Étude de la dimension éthique dans la relation éducative à partir de témoignages d'enseignantes et d'enseignants du secondaire by Boudreau, Cathy
11 11 ][11 �m i1��11l!11�ï!��ii1il�11 11111111 
3 1156 00713 935 8 
Juin 1995 
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE 
Faculté d'éducation 
Maîtrise en sciences de l'éducation 
Étude de la dimension éthique dans la relation 
éducative à partir de témoignages d'enseignantes et 
d'enseignants du secondaire 
Mémoire présenté à titre complémentaire 
aux conditions d'obtention du grade de 
Maîtrise ès arts (M.A.) 
n sciences de l'éducation 
© Cathy Boudreau, 1995 
�l) 
\1-:\-q 
3� 
\�CS� 
bl,� 
REMERCIEMENTS
Cette recherche qui avait pour but de comprendre et de clarifier la dimension éthique
dans la relation éducative à travers les témoignages d'enseignantes et d'enseignants du
secondaire a habité notre quotidien de façon très étendue pendant deux ans. Nous pouvons
dire qu'en plus de l'acquisition de connaissances très significatives dans les domaines
scientifiques touchés par notre sujet, cette démarche de recherche a contribué à des
apprentissages importants sur les plans professionnel et, peut-être principalement, personnel.
Par ailleurs, plusieurs personnes ont collaboré à sa réalisation et leur vie a également été
grandement façonnée par elle, nous tenons à leur témoigner toute notre gratitude.
Nos premiers remerciemen-ts s'adressent à notre directrice de recherche, la
professeure France Jutras, docteure en Sciences et théories des formes de l'éducation de
l'Université des Sciences Humaines de Strasbourg, qui a suscité notre intérêt pour la
recherche et qui a su nous guider de manière exceptionnelle à travers toutes les étapes de
notre cheminement. Par sa disponibilité, par sa compréhension, par son ouverture, par son
souci de rigueur, par ses encouragements constants, par son sens critique, par sa générosité
et par sa patience, elle s'est toujours révélée une personne ressource et une accompagnatrice
hors pair. Nous lui accordons toute notre reconnaissance.
Nous tenons également à remercier le professeur Pierre Paillé, qui a occupé le titre
particulier d'évaluateur-conseiller pour notre mémoire et qui nous a dispensé les suggestions,
les conseils, les mises en garde et les encouragements dont nous avions besoin lors de
l'analyse des données de notre recherche. Nous exprimons aussi nos remerciements aux
professeurs Jacques Tardif et Georges A. Legault qui ont jugé notre projet de recherche et
notre mémoire. Pour la pertinence de leurs critiques toujours constructives, leur minutieux
111
travail et leur collaboration exceptionnelle à ces moments-clés de notre formation, nous
remercions sincèrement ces trois personnes.
Toute notre gratitude va aux enseignantes et aux enseignants qui ont chaleureusement
accepté de participer à cette recherche. Nous les remercions pour la gentillesse, la patience et
la générosité qu'ils et elles nous ont témoignées et pour le temps précieux qu'ils et elles nous
ont accordé.
Un merci tout particulier à Stéphane qui nous a soutenue et encouragée dans les
moments plus difficiles qui nécessairement surviennent dans un projet de cette envergure.
Nous lui sommes profondément et sincèrement reconnaissante pour l'amour, l'amitié et la
compréhension qu'il nous a témoignées et qui nous ont permis d'atteindre un certain équilibre
de vie tout au long de ces études.
Enfin, nous exprimons notre reconnaissance aux Fonds pour la formation de
chercheurs et l'Aide à la Recherche (FCAR) ainsi qu'au Fonds de Recherche à Allocation
Interne (FRAI) de l'Université de Sherbrooke pour la contribution financière qu'ils nous ont
accordée. Nous avons pu ainsi nous consacrer entièrement à la réalisation de ce mémoire.
Sans l'aide de toutes ces personnes et sans le soutien financier de ces organismes,
nous n'aurions pu mener à terme cette recherche. Nous leur exprimons, à tous, notre
reconnaissance.
TABLE DES MATIERES
Remerciements ii
Table des matières iv
Liste des tableaux et des figures vii
Résumé viii
INTRODUCTION 1
CHAPITRE PREMIER : LA PROBLÉMATIQUE 5
1.1 Cadre contextuel : Une mise en perspective 6
1.2 Cadre théorique 10
1.2.1 L'éthique 10
1.2.1.1 Qu'est-ce que l'éthique? 10
1.2.1.2 L'éthique professionnelle 15
1.2.2 La dimension éthique dans la relation éducative 19
1.2.2.1 La profession enseignante 19
1.2.2.2 Une volonté d'influencer 21
1.2.2.3 La relation éducative : une relation asymétrique 23
1.2.2.4 Une dimension sociale 25
1.3 Recension des écrits portant sur l'éthique en éducation 28
1.3.1 Une approche philosophique 29
1.3.2 Une approche pragmatique 32
1.4 L'enseignant au centre de la dimension éthique en
éducation 38
1.5 Objet d'investigation - Question de recherche 42
CHAPITRE H : LA MÉTHODOLOGIE 45
2.1 Orientation méthodologique : la recherche qualitative 46
2.2 Technique de cueillette de données 49
2.2.1 L'entrevue semi-directive : une définition 49
2.2.2 Les conditions de réalisation d'une entrevue 51
2.2.3 Les forces et les limites de l'entrevue 53
2.2.4 L'élaboration du guide d'entrevue 54
2.2.5 Le déroulement des entrevues 56
2.3 Les participantes et les participants 57
2.3.1 Le profil des participantes et des participants 58
2.4 Stratégie d'analyse des données 61
2.4.1 Première étape : la codification initiale 62
2.4.2 Deuxième étape : la catégorisation 63
2.4.3 Troisième étape : la mise en relation 64
2.4.4 Quatrième étape : l'intégration 65
2.5 La crédibilité 66
2.5.1 La validité et la fidélité 66
2.5.1.1 La validité inteme 68
2.5.1.2 La validité externe 69
2.5.1.3 La fidélité interne 70
2.5.1.4 La fidélité externe 71
CHAPITRE m : L'ANALYSE ET L'INTERPRÉTATION 74
3.1 L'analyse : la parole aux enseignants 75
3.1.1 Une entrée en matière : la partie émergente de r«iceberg» 77
3.1.2 Une négociation éthique latente 82
3.1.2.1 Au centre de la négociation : l'enseignant 84
3.1.2.2 Négociation du rôle social 91
Déflation de l'image sociale 93
Inflation de la tâche 96
Ramer à contre courant 99
3.1.2.3 Négociation de la pratique pédagogique 102
Les contraintes de l'institution 104
Les enseignants : les premiers concemés et les derniers consultés.... 106
Le programme : une obsession 109
Un pouvoir qui t'appartient et qui ne t'appartient pas 111
3.1.2.4 Une relation en constante négociation 113
Une influence réciproque 115
Un pouvoir partagé 119
Une distance qui protège 122
3.1.3 Synthèse 126
3.2 L'interprétation 129
3.2.1 L'enseignant au centre... de la négociation 130
3.2.2 Le contexte relationnel : la relation avec les élèves 131
3.2.3 Le contexte social : la relation avec la société 134
3.2.4 Le contexte professionnel : la relation à la profession 135
3.2.5 Conclusion 137
VI
CONCLUSION 139
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES 147
ANNEXES 156
Annexe A : Guide d'entrevue (version 1) 157
Annexe B : Guide d'entrevue (version 2) 162
Annexe G : Formule de consentement 169
vil
LISTE DES TABLEAUX ET DES FIGURES
Tableau I : Présentation des participantes et des participants selon différentes
répartitions 59
Tableau II : Profil des participantes et des participants 60
Figure 1 : Une négociation éthique latente 1 83
Figure 2 : Au centre de la négociation : l'enseignant 85
Figure 3 : Négociation du rôle social 92
Figure 4 : Négociation de la pratique pédagogique 103
Figure 5 : Une relation en constante négociation 116
Figure 6 : Une négociation éthique latente II 128
RESUME
La profession enseignante implique nécessairement une relation entre des personnes :
son objet principal étant un ensemble de sujets dont on vise le développement; son outil
privilégié, un rapport humain d'aide et de médiation. Cet état de fait nous amène à nous
questionner sur la dimension éthique présente dans la relation éducative. Plus précisément,
notre recherche vise une clarification et une meilleure compréhension de cette dimension de la
pratique pédagogique. Pour atteindre cet objectif, en nous appuyant sur une méthodologie de
type qualitatif, nous avons recueilli, à l'aide d'entrevues semi-directives, les témoignages de
dix enseignantes et enseignants du secondaire en rapport avec la dimension éthique de leur
pratique quotidienne. L'analyse de ce matériel a été réalisée suivant les procédures et les
techniques d'analyse d'abord mises de l'avant par Glaser et Strauss en 1967, puis reprises et
enrichies plus récemment par Strauss et Corbin (1990) et Paillé (1994) : la méthode d'analyse
par théorisation ancrée.
Pour l'essentiel, nos résultats mettent en évidence la pensée et la pratique pédagogique
d'enseignantes et d'enseignants dont la dimension éthique se traduit, non pas uniquement
dans la relation maître-élève, mais à travers l'ensemble des relations professionnelles
entretenues avec diverses instances ; la société, l'institution scolaire et les élèves. D'une part,
il apparaît que la principale source régissant les décisions éthiques de l'enseignant s'avère la
personne même de l'enseignant, c'est-à-dire ses valeurs et ses représentations personnelles.
D'autre part, il ressort que, dès l'entrée dans la profession, les valeurs et les représentations
personnelles de l'enseignant sont confrontées à celles de la société, de l'institution, des
élèves. En fait, l'enseignant se trouve partagé entre plusieurs forces : les pressions des
parents, de la société, les attentes de l'institution scolaire, de la direction, des collègues, les
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demandes des élèves et enfin, ses attentes personnelles, son désir individuel. En somme, si
le concept d'éthique renvoie à trois composantes de l'agir humain, soit les conduites, les
valeurs et les représentations (Legault, 1993); en éducation, il semble que les conduites, les
valeurs et les représentations de l'enseignant sont continuellement façonnées à travers les
relations qu'il vit avec les différents partenaires de la relation éducative.
Dans cette étude, il se dégage que la dimension éthique dans la relation éducative se
caractérise principalement par un processus de négociation : négociation du rôle social,
négociation de la pratique pédagogique et négociation de la relation avec les élèves. À notre
avis, il s'agit bien d'une négociation et plus précisément d'une négociation éthique latente à
travers laquelle l'enseignant, plus ou moins consciemment, cherche à trouver un accord, un
terrain d'entente, une conciliation entre ses valeurs, ses représentations initiales, ses attentes
et celles qu'il perçoit de la société, de l'institution scolaire et de ses élèves.
Réfléchir sur l'éducation, c'est s'éduquer;
réfléchir sur la morale, c'est se moraliser.
(Thénevot et al., 1991)
INTRODUCTION
À une époque encore bien près de nous, l'action éducative était soutenue par une
philosophie de base inspirée du courant de pensée judéo-chrétien, par des valeurs transmises
par la religion catholique. Ainsi, jusqu'au début des années 60, la morale ou l'éthique
relevaient principalement, au Québec, de l'Église catholique. Toutefois, au moment de la
Révolution tranquille, avec l'éclatement et la sécularisation des valeurs, avec l'ouverture à
d'autres peuples, à d'autres cultures, les besoins en matière de religion et de morale se sont
modifiés.
Par exemple, dans les écoles catholiques, une bonne partie des élèves ne partagent pas
la foi catholique; un bon nombre de parents ne sont guère intéressés à l'aspect religieux de
l'école; et, parmi les enseignants et les enseignantes, plusieurs ne pratiquent pas la religion
catholique (Fourez, 1990). Comme le soutient Frenette (1985), le rejet des valeurs
religieuses a eu comme effet de donner naissance à une crise scolaire : on constate une
absence de consensus minimal sur le plan des valeurs dans l'éducation. Il semble en effet,
d'après Fourez (1992), que dans la profession enseignante, l'éthique soit devenue une
question strictement individuelle et non sociale.
Ce point de vue que l'éthique est quelque chose d'individuel est partagé par plusieurs
auteurs : André (1992), Conseil supérieur de l'éducation (1990), Fourez (1990, 1992),
Meirieu (1991, 1992). Pour ceux-ci, les personnes enseignent avec ce qu'elles sont tout
autant, sinon plus, qu'avec des outils et des méthodes pédagogiques. Un tel constat revêt
une importance primordiale pour la formation des maîtres. Par exemple, en 1949, Ferré
affirmait que l'apprentissage du métier d'instituteur a toujours visé, au-delà de l'acquisition
de connaissances théoriques et d'habiletés professionnelles, le sens des devoirs propres au
métier. Aussi, lorsqu'on consulte les programmes des écoles normales, en France comme au
Québec, on constate que ces programmes réservaient une place à la morale professionnelle
(Ferré, 1949, Rapport Parent, 1965). Par ailleurs, la formation semble, aujourd'hui,
davantage axée sur la transmission de techniques : on apprend aux étudiants comment
enseigner une discipline, comment exercer une profession. Cependant, nous constatons une
absence de formation en éthique dans les programmes de formation initiale des maîtres
actuellement dispensés dans les universités québécoises ainsi que l'absence d'un code
d'éthique pouvant guider la conduite des enseignantes et des enseignants en exercice.
En considération de ce qui précède, nous nous sommes intéressée à la dimension
éthique de la relation éducative d'un point de vue particulier. En fait, puisque l'éthique en
éducation semble nous renvoyer actuellement à la personne même de l'enseignant (Fourez,
1990), il devient extrêmement intéressant et pertinent pour l'avancement de la recherche dans
ce domaine, de mieux connaître ce que vivent et ce que pensent les enseignantes et les
enseignants qui oeuvrent quotidiennement dans le milieu éducatif. De façon plus précise,
cela signifie, pour nous, de leur donner la parole afin d'avoir accès aux valeurs et aux
représentations qui orientent leurs décisions et leurs actions. Bref, nous ne traitons pas ici de
l'éducation morale ou de l'éducation à la morale, mais nous cherchons plutôt à comprendre ce
qui se joue de l'ordre de l'éthique entre un éducateur et un éduqué, quand ils tentent de vivre
ensemble une aventure éducative.
Notre mémoire se divise en trois chapitres. Pour appréhender un concept, il importe
d'abord d'en dégager des éléments et de fixer certains paramètres à l'intérieur desquels un
ensemble cohérent s'articule. Aussi, nous nous proposons, dans le premier chapitre, de
cibler la problématique. D'abord, nous abordons le problème de l'éthique dans une
perspective historique, c'est-à-dire en rendant compte brièvement de son évolution depuis le
début du siècle. Puis nous reprenons les principaux écrits qui permettent de clarifier les
concepts d'éthique et d'éthique professionnelle et de mieux situer la relation éducative dans ce
contexte. Ces définitions et paramètres deviendront, pour les fins de la présente recherche, le
cadre de référence pour examiner la dimension éthique dans la relation éducative. Enfin,
dans ce chapitre, nous exposons notre revue de littérature et nous présentons, de façon
précise, nos questions de recherche.
Le second chapitre porte sur les procédures de recherche, il traite plus particulièrement
du type de recherche retenu, de la technique de cueillette de données utilisée, des
participantes et des participants, de la stratégie d'analyse privilégiée ainsi que de la crédibilité
de notre recherche. Puisque nous nous intéressons plus spécifiquement à la personne de
l'enseignant, l'entrevue semi-directive nous a semblé la voie la plus féconde pour aborder
son expérience éthique. Ce genre d'entrevue veut laisser pleinement la parole aux sujets sur
des thèmes proposés par la chercheure.
Dans le troisième chapitre, nous analysons le matériel obtenu auprès des participantes
et des participants de la recherche pour produire une synthèse et une interprétation des
résultats portant sur la dimension éthique dans la relation éducative telle que perçue à travers
les témoignages d'enseignantes et d'enseignants.
Enfin, nous concluons cette étude en soulignant sa contribution sur les plans
scientifique et pédagogique et en montrant les limites de notre démarche. Nous suggérons
également quelques pistes pour des recherches dans le domaine.
CHAPITRE PREMIER :
LA PROBLEMATIQUE
1.1 Cadre contextuel : Une mise en perspective
Encore au début du siècle, la société occidentale était guidée par une morale
institutionnelle, par un ensemble de normes connues et codifiées dont les prêtres, les avocats,
les médecins et les instituteurs se faisaient les gardiens. Mais il apparaît que, peu à peu, les
Occidentaux ont désiré se désengager des contraintes et se débarrasser des «conventions»,
des tabous et des vieux codes de conduites. Tout en mentionnant que certains codes moraux
sont restés en place malgré la disparition de leurs fondements religieux, GrandMaison
(1977) insiste sur le fait que rien n'a pu arrêter ce mouvement inédit de libération. Le
développement technologique et technique ouvrait les portes, semble-t-il, sur un progrès
illimité. Et, ce développement, cette domination de la nature, a favorisé un gigantesque
déplacement des pôles de conduites humaines (Grand'Maison, 1977). Entre autres, au plan
des connaissances, on constate l'essor de la technoscience qui représente la fusion de la
science pure et de la science appliquée. Dans ce contexte de la technoscience, c'est tout le
domaine des réalisations concrètes qui s'avère au centre des préoccupations. Et comme le fait
ressortir Legault (1991), la technoscience a tellement pris de place, qu'on attend d'elle,
comme on attendait de la théologie ou de la philosophie autrefois, qu'elle nous permette de
régler les problèmes des humains. Les problèmes sont alors surtout posés comme des
problèmes techniques; l'important n'étant pas tant de comprendre les objectifs ou les raisons
d'être d'un comportement, mais plutôt de trouver le moyen qui permettrait de maîtriser la
technique qui, elle, pourrait solutionner le problème (Legault, 1991). Ainsi, les sociétés
occidentales ont mis en oeuvre, dans les années 1970, une organisation et des techniques
purement instrumentales (Fourez, 1990; Grand'Maison, 1977). Selon Grand'maison (1977,
p.191), les résultats, quand on recourt uniquement à la technique ou à l'expertise pour
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au questionnement moral, c'est qu'on évacue la responsabilité individuelle : «tout se passe
comme si la conscience s'était vidée pour devenir une vague référence sans contenu».
Si les développements technologiques ont amené l'être humain à rejeter de plus en
plus tout conditionnement externe de la morale ou de l'éthique, ils l'ont rendu inversement
dépendant des humains maniant ces technologies. Aussi, depuis quelques années, les défis
nouveaux posés par les technosciences ramènent la question éthique à l'ordre du jour.
Concrètement, les progrès de la science et de la technique, la préoccupation de la qualité de
vie sur la planète ou encore la prise de conscience des diverses formes de violence forcent à
réfléchir et font émerger un nouveau questionnement éthique. Dans ce contexte, les
recherches, colloques et publications où sont mis en rapport l'environnement, la médecine,
l'urbanisme, le droit et l'éthique se multiplient. Par exemple, depuis le début des années
1980, de nombreuses activités et des colloques portant sur l'éthique ont été organisés par
différents groupes de recherche. Entre autres, les nouvelles technologies de reproduction
humaine ont fait l'objet d'un Forum international organisé par le Conseil du statut de la
femme au Québec en 1987. Ce thème a également été traité lors d'un colloque
interdisciplinaire de la Société de philosophie du Québec en 1988. De plus, cette même
année, la Fédération canadienne des études humaines entreprenait un projet d'envergure sur
la recherche canadienne en éthique appliquée. Enfin, comme le mentionnent Racine, Legault
et Bégin (1991, p.7), «ce renouveau de l'éthique s'est aussi manifesté par une demande
croissante d'activités pédagogiques dans différents secteurs professionnels et par la création
de programmes universitaires spécifiques en éthique appliquée».
Les questions d'ordre éthique sont donc devenues des sujets de réflexion et de prises
de position non seulement pour les domaines de la santé, de l'environnement et de la
recherche sur les être humains, mais également pour de nombreux domaines professionnels.
Et l'éducation? Est-ce un domaine de la connaissance qui nécessite aussi un débat, un
questionnement et un engagement d'ordre éthique? Le Conseil supérieur de l'éducation se
positionne sur cette question, dans son rapport annuel de 1989-1990, en abordant de front la
dimension éthique de la formation scolaire. Dans ce document, le Conseil fait valoir la
nécessité de l'émergence et du développement de ce qu'il a appelé la compétence éthique,
considérée comme une compétence indispensable aux citoyens et aux citoyennes d'une
société en constante mutation et traversée continuellement par des questionnements éthiques
interpellant la conscience humaine.
Concrètement, selon le Conseil, l'institution scolaire pourra développer cette
compétence éthique par l'intermédiaire de matières ou de disciplines particulières, par des
activités parascolaires, des programmes d'études ainsi que par la culture et la dynamique de
l'école. Plus particulièrement, le Conseil soutient qu'une éducation visant un nouvel esprit
éthique pourrait le mettre en oeuvre au niveau de la pédagogie, c'est-à-dire par une pédagogie
du questionnement, du dialogue et de l'effort; par une pédagogie favorisant l'évaluation
formative de même que l'intégration des matières; par une pédagogie traduisant l'existence
d'un projet commun sans lequel cette compétence éthique pourrait difficilement se
développer, exister et s'épanouir.
Aussi, à notre avis, au-delà de la transmission de savoirs, de savoir-faire et de savoir-
être «éthiques», la personne même du pédagogue demeure un élément essentiel à la réussite
de ce projet, car qu'il le veuille ou non, en affirmant sa personnalité pédagogique,
l'enseignant incame des valeurs. En effet, dans la relation entre le maître et l'élève, c'est non
seulement ce que dit et ce que fait le maître qui compte, c'est également tout ce qu'il est
profondément qui livre un message fondamental en accord ou en désaccord avec cette
compétence éthique que le Conseil souhaite développer.
Puisque le développement de cette compétence essentielle dans la société actuelle est
lié à la conscience qu'ont les enseignantes et les enseignants du rôle qu'ils et elles ont à y
jouer, il s'avère pertinent d'examiner comment se vit quotidiennement la dimension éthique
dans la relation éducative, de façon à clarifier et à mieux comprendre cette dimension de l'acte
pédagogique. C'est ce qui constitue l'objet même de notre étude.
Afin de mieux situer notre propos, nous présentons à la prochaine section le cadre
théorique qui servira de référence pour comprendre les témoignages des enseignantes et des
enseignants quant à la dimension éthique de leur pratique.
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1.2 Cadre théorique
1.2.1 L'éthique
Pour beaucoup de personnes, le terme éthique évoque des codes moraux ou des
choses à faire ou à ne pas faire. Pour certains, les questions éthiques sont inévitablement
liées à la morale affective ou sexuelle. En fait, le concept d'éthique peut être défini de
diverses manières et plusieurs auteurs l'envisagent selon des perspectives différentes. En
d'autres mots, la définition de l'éthique dépend de la perspective de celui qui la définit.
Aussi, dans cette recherche où nous voulons examiner le lien entre l'éthique et la relation
éducative, il nous apparaît essentiel de préciser, dans un premier temps, le sens que nous
accordons à ce concept.
1.2.1.1 Qu'est-ce que l'éthique?
Plusieurs disciplines des sciences humaines analysent l'éthique à partir d'un point de
vue particulier, chacune apporte une ou des perspectives pour analyser, comprendre ou
expliquer l'éthique. Selon Legault (1993), l'étude de la sociologie, de la psychologie, de la
théologie et de la philosophie fait ressortir deux grandes méthodes en éthique : la méthode
observatrice descriptive et la méthode participative argumentative. L'approche descriptive,
qui vise essentiellement à décrire ce que l'on blâme ou louange en société, est retenue par la
sociologie et la psychologie. Dans ce contexte, l'éthique est analysée du point de vue de
l'humain, considéré comme agent de conduites, et du point de vue social, c'est-à-dire du
point de vue de la relation aux autres personnes dans la vie en société. Legault (1993) précise
que le sociologue analyse l'éthique à partir de la conduite humaine telle que régulée en
société, car il cherche à comprendre l'éthique comme un phénomène normatif en le plaçant
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dans l'ensemble des rapports sociaux. Ainsi, pour le sociologue, l'éthique apparaît comme
un mode de régulation sociale parmi d'autres, comme un produit social. En psychologie, la
méthode descriptive vise plutôt à percevoir la place accordée à la dimension éthique de la
personne dans les différentes conceptions de l'être humain.
La philosophie et la théologie, qui proposent des réponses aux questions centrales de
l'existence humaine, adoptent, pour leur part, une approche argumentative : elles cherchent
davantage à soutenir une évaluation morale qu'à la décrire. Ces deux disciplines traitant des
comportements humains, des obligations morales de tout être humain, des valeurs et des
représentations de l'humain cherchent donc à justifier ce que l'on blâme ou louange dans la
société plutôt que de simplement le décrire. Autrement dit, dans le domaine moral, la
philosophie et la théologie s'attardent aux comportements humains ainsi qu'aux valeurs et
aux représentations de l'humain : elles visent à influencer la conduite humaine en conseillant,
recommandant ou prescrivant ce que l'on doit faire.
Toute définition de l'éthique véhicule ainsi l'une de ces quatre perspectives. Dans
cette recherche, nous nous situons davantage dans une perspective descriptive, c'est-à-dire
que nous cherchons à clarifier et à comprendre la place accordée à la dimension éthique dans
la relation éducative et non pas à évaluer ou à tenter de justifier les comportements ou les
conduites que l'on blâme ou louange dans le domaine de l'enseignement. Par ailleurs, nous
retenons la conception de Legault (1993) qui ressort un dénominateur commun à toutes ces
disciplines selon lequel l'éthique se rapporte aux conduites humaines. «En effet, du point de
vue de la vie quotidienne, l'éthique se manifeste dans une pratique, dans des gestes et
comportements précis. On agit de façon éthique ou non éthique» (Legault, 1993, dossier
1.1, p.7). Et, toujours selon Legault (1993), si l'on conçoit l'être humain comme créateur de
sa vie, capable de contrôler son agir, responsable de son orientation, on conçoit également
que sa conscience, sa raison interviennent dans sa façon d'être éthique. Suivant ce point
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commun à toutes les conceptions de l'éthique, nous pourrions en arriver à dire que l'éthique
renvoie non seulement à l'agir humain, mais surtout à la conscience humaine, autrement dit
aux raisons d'agir (Legault, 1993, dossier 1.3).
Aussi, Racine, Legault et Bégin (1991, p. 11) soulèvent que «la question de contrôle
du comportement ou de l'éthique se pose à partir du moment où on réalise qu'un geste peut
entraîner des conséquences négatives pour soi ou pour autrui». Le fait est que nous vivons
en société et partageons le même espace : nos gestes et nos décisions sont donc lourds de
conséquences pour nous comme pour les autres. L'ensemble de ces propos nous
amène à retenir que le questionnement éthique cherche à guider les humains dans leur choix
d'action.
Comme nous l'avons déjà mentionné, jusqu'à tout récemment, dans nos sociétés,
l'Église était garante de l'éthique, car elle exerçait un certain contrôle externe des
comportements par la morale chrétienne. Aussi, une confusion fréquente entre les termes
éthique et morale subsiste. Faut-il distinguer ces deux concepts? À vrai dire, comme le
remarque Ricoeur (1991, p.256), «rien dans l'étymologie ou dans l'histoire de l'emploi des
mots ne l'impose ; l'un vient du grec, . autre du latin, et les deux renvoient à l'idée de moeurs
(ethos, mores )...» Toutefois, il est possible de distinguer une certaine nuance selon que l'on
met l'accent sur ce qui est estimé bon ou sur ce qui s'impose comme obligatoire (Conseil
supérieur de l'Éducation, 1990; Imbert, 1987; Meirieu, 1992; Perron, 1992; Ricoeur, 1991).
En d'autres mots, il s'agit d'une distinction entre la règle véhiculée par la tradition et
par des institutions (normes, codes, lois institutionnelles) et la visée
intentionnelle ou la symbolique qui sous-tend chacun de nos actes (valeurs,
représentations). Par conséquent, l'éthique et la morale ne se confondent pas. En effet,
si l'on entend par morale un ensemble de préceptes et d'interdits plus ou moins stricts et
contrôlés; en éthique, on tentera plutôt, par des questions et des propositions, d'orienter la
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conduite humaine et la réflexion sur cette conduite (Bourgeault, 1990). De même. Fortin
(1989) et Meirieu (1991) précisent qu'ainsi entendue, l'éthique détient une certaine priorité
sur la morale. Selon ces auteurs, on peut considérer que les normes morales doivent être
fondées sur l'exigence éthique et que cette dernière doit susciter l'invention de règles
permettant sa réalisation. Pour notre part, nous nous proposons, à l'instar de Ricoeur
(1985), de réserver le terme d'éthique pour la visée d'une conduite humaine estimée «bonne»
et «responsable» et de désigner par la morale tout ce qui, dans l'ordre du bien et du mal, se
rapporte à des lois, des normes, des impératifs. Aussi, nous rejoignons Imbert (1987, p.51)
qui souligne :
Au-delà de toute pratique de régularisation, de toute mise-en-
forme, l'engagement éthique nous confronte à la question du sujet ;
à  la reconnaissance de son pouvoir essentiel d'exister hors de
toutes les matrices pulsionnelles, narcissiques, institutionnelles et
idéologiques dans lesquelles il peut trouver à se clôturer.
Dans l'ensemble, nous retenons, dans le cadre de cette recherche, une conception de
l'éthique selon laquelle l'être humain est capable de diriger sa conduite et de choisir entre
plusieurs comportements. De plus, il se dégage d'une part l'idée de liberté et, d'autre part,
l'idée que ces choix nous placent devant la question de l'autre, cet autre qui peut être
considéré comme un sujet libre ou encore qui peut être utilisé pour servir à nos calculs et à
nos satisfactions personnelles (Meirieu, 1992). Enfin, comme l'exprime si bien Ricoeur
(1991, p.42), «on entre véritablement en éthique quand, à l'affirmation pour
soi de la liberté, s'ajoute la volonté que la liberté de l'autre soit ».
Pour conclure cette précision de ce que nous entendons par l'éthique, mentionnons les
propos de Racine, Legault et Bégin (1991) selon lesquels le concept d'éthique repose sur les
postulats de liberté et de capacité, pour l'être humain, de choisir entre des comportements tout
en étant conscient que ce choix peut entraîner des conséquences pour lui et pour les autres et
qu'il ne peut pas, parce qu'il vit en société, ne penser qu'à lui sans souci des conséquences
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de ses gestes sur les autres. On pourrait donc dire qu'on a affaire à une question
éthique quand, face à une situation, on est amené à se poser la question de ce
qui est souhaitable. Cette façon de poser l'éthique renvoie à une conception de l'être
humain comme un être libre qui décide en fonction de ses valeurs et de ses représentations.
L'éthique nous apparaît donc comme faisant appel à un mode de contrôle interne : la
réflexion, la responsabilité. Bref, l'éthique pose le problème de l'auto-évaluation de nos
conduites et renvoie, par le fait même, à trois composantes de l'agir humain; les conduites,
les valeurs^ et les représentations^. Plus précisément, la réflexion éthique permet de
prendre conscience des valeurs et des représentations à la base des conduites et des
comportements humains. L'éthique prend ainsi sa place dans la conscience et dans
l'acceptation de la responsabilité face à la vie, elle nous oblige à déterminer le sens de nos
actions, qu'elles soient individuelles ou collectives.
Enfin, comme l'indiquent plusieurs auteurs (Racine, Legault et Bégin, 1991; Meirieu,
1991; Fourez, 1990), la question éthique se pose à partir du moment où l'être humain fait
face à d'autres êtres humains. Et si nos activités personnelles peuvent faire l'objet d'un
questionnement éthique, ce questionnement s'adresse aussi et surtout à l'ensemble de notre
activité professionnelle et sociale.
^  Pour le sens accordé au concept de valeur dans le cadre de cette recherche,
nous retenons deux définitions émises par Legendre (1988), l'une philosophique
et l'autre psychologique. Ainsi, au sens philosophique une valeur est «un
élément d'un ensemble composé de croyances, d'aspirations, d'options, d'idées, de
sentiments et de principes dans lequel se reconnaît et par lequel s'exprime une
collectivité humaine.» (Legendre, 1988, p.627). Au sens psychologique, une
valeur est «une certitude fondamentale, consciente et durable qu'une manière
d'être ou d'agir, qu'un idéal ou une fin constitue un objet hautement désirable
pour la personne et pour la société» (Legendre, 1988, p.627).
2  Selon Abric (1994), une représentation est constituée d'un ensemble organisé
et structuré d'informations, de croyances, d'opinions et d'attitudes à propos d'un
objet donné. Cet auteur ajoute qu'une représentation se traduit par «une vision
fonctionnelle du monde qui permet à l'individu ou au groupe de donner un sens
à ses conduites, et de comprendre la réalité, à travers son propre système de
références, donc de s'y adapter, de s'y définir une place» (Abric, 1994, p. 13).
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1.2.1.2 L'éthique professionnelle
Comme le rapporte Legault (1993, dossier 3.1, p.7), «tant que nous prenons des
décisions qui nous touchent personnellement d'une part et qui, d'autre part, n'ont pas de
conséquences sur la vie des êtres qui nous entourent, nous pouvons souvent faire l'économie
d'une réflexion éthique profonde». Par contre, dès que nous partageons un espace avec
d'autres, que nous travaillons dans une institution, que nous avons une profession
socialement reconnue, que nous jouons un rôle social, il devient difficile de baser toutes nos
décisions et tous nos comportements sur de simples intuitions.
En effet, Legault (1993) estime que les décisions professionnelles se distinguent des
décisions personnelles parce qu'elles se situent dans le contexte d'une relation de travail et
qu'elles impliquent des responsabilités individuelles et sociales reliées au travail. Dans le
cadre d'une activité, d'une occupation qui le met en rapport de pouvoir avec d'autres, l'être
humain est confronté à des choix d'actions qui posent parfois des problèmes éthiques. Si
nous prenons en exemple certains domaines professionnels tels la santé, le droit, l'ingénierie,
nous constatons que l'exercice de ces professions est non seulement soumis à des
propositions et des orientations qui définissent leurs techniques, mais qu'il implique
également des propositions et des orientations d'un autre ordre : des orientations éthiques.
Car ces activités professionnelles renvoient à une relation de dépendance et d'inégalité entre
les êtres humains, c'est-à-dire une relation résultant de la maîtrise d'un savoir par les uns, un
savoir qui s'avère utile aux autres dans la gestion et l'orientation de leur vie. Selon Legault
(1991), la relation professionnelle est un rapport dans lequel s'inscrit l'inégalité des parties et
le risque que certains profitent trop de leur situation de pouvoir. C'est pourquoi avec des
serments, des codes et des lois, on a voulu assurer une limite du pouvoir des uns sur les
autres en proposant un idéal de la relation professionnelle.
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C'est ainsi qu'au Québec sont apparues, en 1973, les corporations professionnelles et
l'obligation que le législateur leur imposait de définir leurs devoirs envers la société
(Dusseault, 1989; Legault, 1991). Aussi, dans un rapport publié par l'Office des professions
du Québec (1974, p.5), on mentionne que «si l'État rend obligatoire l'appartenance d'un
professionnel à une corporation professionnelle et permet à cette dernière de réglementer et de
contrôler une profession, c'est uniquement dans le but de protéger le public». C'est donc
dans cette optique, comme le souligne Dussault (1989), que la loi a obligé chaque profession
reconnue à se doter d'un code de déontologie. Par ces codes, les professions garantissent au
public qu'il peut recourir aux services de ses membres en toute confiance (Dussault, 1989).
Il est difficile de traiter de la question de l'éthique professionnelle sans référer aux
notions de déontologie professionnelle et aux codes de déontologie. Le mot déontologie
renvoie étymologiquement à un discours {logos) portant sur le devoir (deontos). Selon
Fortin (1989), il désigne plus particulièrement l'ensemble des exigences éthiques impliquées
dans le champ de la pratique professionnelle. En d'autres termes, on peut retenir, à l'instar
de Giroux (1989), que la déontologie professionnelle s'avère un ensemble de règles et de
devoirs qui consistent à guider les comportements individuels des professionnels par les
propositions et les orientations d'un code de déontologie. La fonction principale de ces codes
est de jouer le rôle d'un mode de régulation, d'un moyen d'atteindre l'idéal de la relation
professionnelle : le professionnalisme. En bref, nous pourrions dire que la déontologie
professionnelle traduite en code de déontologie repose sur un éventail spécifique de valeurs
professionnelles et que le professionnalisme comprend, d'une certaine manière, une forme
d'intériorisation des valeurs propres au groupe professionnel auquel on appartient.
En renvoyant à certaines valeurs et à certaines responsabilités professionnelles, les
codes déontologiques véhiculent une conception de la relation professionnelle elle-même. Il
apparaît, en effet, que les dispositions des codes de déontologie concernent trois grandes
catégories de devoirs et d'obligations relatives à la relation professionnelle : les devoirs et
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obligations envers le client, celles envers le public et enfin, celles envers la profession
(Legault, 1991). Puisque la déontologie professionnelle vise surtout les rapports du
professionnel avec son client, la majorité des dispositions des codes de déontologie touchent
justement cette relation. L'objectif est alors d'assurer d'une part la compétence du
professionnel, et, d'autre part, qu'il ne profite pas indûment de la relation. Les dispositions
concemant les devoirs et obligations envers le public s'avèrent plus générales; on y retrouve,
entre autres, des mesures visant à informer le public, à améliorer la qualité des services.
Enfin, dans la troisième section des codes, on décrit, de façon générale, des actes que l'on
considère comme étant non conformes à la pratique de la profession elle-même, on réfère
donc à la relation entre le professionnel et sa profession.
De ce point de vue et selon le sens accordé à l'éthique dans ce rapport, la tentation est
forte de situer le code de déontologie en terrain moral (au plan de la norme, de la règle, du
devoir). Fortin (1989) fait toutefois ressortir le caractère «éthique» (dans le sens où nous
l'entendons) de la déontologie professionnelle lorsqu'il précise que les codes déontologiques
ne doivent pas être considérés comme des «tables de loi», mais plutôt comme des instruments
au service de la responsabilité individuelle et collective de ceux et celles dont ils régissent la
pratique professionnelle. À ce propos, Legault (1991) avance que le fondement de la
déontologie professionnelle qui garantit la connexion entre les normes fondamentales et leur
aboutissement concret se traduit dans ce qu'il appelle la conscience professionnelle. Cette
conscience professionnelle est l'intériorisation des valeurs et des représentations
communément reconnues grâce à l'appui des traditions, aux impératifs sociaux ainsi qu'à la
formation reçue. Ainsi, selon cet auteur, le professionnel serait d'abord guidé et stimulé par
sa propre conscience : les codes et la déontologie professionnelle joueraient seulement une
fonction supplétive.
De toutes ces considérations, il importe de faire ressortir que toute activité
professionnelle a des conséquences non seulement sur le professionnel lui-même et sur son
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client, mais aussi sur l'organisation sociale et le public en général. Comme le mentionne
Legault (1991, p. 10), citant les propos de Donald A.Schôn:
Les principales affaires d'une société sont conduites par des
professionnels dûment entraînés soit pour faire la guerre et
défendre la nation [...], poser des diagnostics et soigner, juger ou
punir ceux qui violent les lois, dessiner et construire des édifices
[...]•
Aussi, on comprend aisément le caractère fondamental de l'exigence éthique, par
exemple, en médecine (il y va de la vie des personnes et de leur santé) ou en ingénierie (il y
va de la sécurité publique et de la qualité de l'environnement). Toutefois, l'éthique
professionnelle ne saurait se voir limitée aux professions reconnues, à cette forme
d'institution particulière que sont les codes déontologiques, pas plus qu'en ce qui concerne
exclusivement les domaines de la santé, du droit, de l'ingénierie ou de la recherche sur les
êtres humains. En réalité, comme Bourgeault (1989) le souligne, l'incompétence ou
l'inconscience de l'éducateur peut être aussi lourde de conséquences heureuses ou néfastes
pour les personnes et pour les collectivités que celle du médecin, de l'ingénieur, de l'avocat,
du psychologue. Le fait est, comme nous l'avons déjà mentionné, que la question éthique se
pose à partir du moment où l'être humain, dans son activité professionnelle et sociale, fait
face à d'autres êtres humains (Fourez, 1992; Meirieu, 1991; Racine, Legault et Bégin, 1991).
En d'autres termes, qu'il s'agisse ou non d'une profession au sens propre du code des
professions, tout travail qui implique une relation de pouvoir sur les autres comprend des
choix d'actions qui posent des problèmes éthiques. Les propos de Fortin (1989) abondent
également dans ce sens lorsqu'il stipule que chacun de nous, à des degrés divers, sommes
responsables, dans notre travail, de notre société et de l'humanité en général, car ce que nous
faisons a des répercussions plus ou moins grandes sur la qualité de vie de la personne
humaine et sur son environnement. Ce qui l'amène à conclure que nous avons tous «des
devoirs envers les générations montantes et futures quant au destin de l'humanité que nous
forgeons au prix de nos actions, de nos décisions et de nos omissions» (Fortin, 1989, p.81).
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En tout cas, lorsque ces actions, ces décisions ou ces omissions mettent en présence des
individus dans une relation déterminée par un cadre institutionnel, on est en droit d'exiger
une réflexion sur cette relation professionnelle et sa fonction sociale. Bref, que nous
occupions une profession reconnue ou non, nous avons tous des devoirs et des obligations
envers la société, envers la profession et envers le client avec qui nous entrons en relation.
Ces devoirs et ces obligations, qu'ils soient ou non définis et codifiés, reposent sur un
ensemble de valeurs et de représentations individuelles ou collectives et sur la conscience
professionnelle. Voyons plus précisément ce qu'il en est de la dimension éthique dans la
relation éducative.
1.2.2 La dimension éthique dans la relation éducative
1.2.2.1 La profession enseignante
Comme nous l'avons déjà précisé, la question de l'éthique se pose à partir du moment
où un être humain fait face à d'autres êtres humains. Aussi, force est de constater que la
pratique enseignante se définit principalement par une relation entre des personnes : son objet
essentiel étant un ensemble de sujets dont on vise le développement; son outil privilégié, un
rapport humain d'aide et de médiation. Par exemple, Saint-Onge (1992, p.Y) définit
l'enseignement comme «l'établissement d'une relation avec des personnes, une relation qui
entraîne l'autre dans une démarche de construction de son propre savoir dans un champ
déterminé». Il ajoute que toute la compétence des enseignants et des enseignantes réside
précisément dans le savoir nécessaire à l'établissement de cette relation pédagogique. Pour
Tardif (1992, p. 19), les relations que l'enseignant établit avec l'élève sont des interactions
orientées vers le savoir et elles rejoignent l'élève «non seulement comme apprenant, mais
également comme personne affective et sociale». De plus. Tardif (1992, p. 19) indique qu'à
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travers la communication qui s'établit entre l'enseignant et l'élève, «celui-ci construit sa
perception de soi, son image de soi, son estime de soi».
De ces propos, il ressort l'idée selon laquelle il serait faux de croire que
l'enseignement est une activité qui se limite à ce qui se passe en classe. Enseigner, cela ne se
limite pas à occuper des élèves pendant un certain nombre de périodes. Il s'agit plutôt,
comme le soutiennent plusieurs auteurs (Houssaye, 1988; Meirieu, 1991; Postic, 1986;
Saint-Onge, 1992; Tardif, 1992), de travailler à établir une relation pédagogique à
travers laquelle chaque élève pourra non seulement apprendre, mais également s'épanouir,
évoluer et «grandir».
Plusieurs auteurs (Houssaye, 1988; Saint-Onge, 1992) définissent la relation
éducative comme l'instauration de rapports entre trois éléments: l'élève, l'enseignant et le
savoir. Aussi, ces auteurs insistent sur la notion de «triangle pédagogique» et proposent trois
types de relation ou trois processus selon les deux éléments du triangle qui sont en relation.
Dans le cadre de notre étude, nous nous proposons, plutôt que de nous attarder à ces trois
éléments du triangle pédagogique, d'aborder la relation éducative selon trois nouvelles
composantes. Plus précisément, comme nous nous intéressons davantage à la dimension
éthique de cette relation, nous partons des hypothèses formulées par Thévenot, Joncheray et
un groupe d'auteurs (1991) selon lesquelles (1) cette relation repose sur une volonté
d'influencer, (2) elle est asymétrique et (3) elle comporte une dimension sociale. Ces
hypothèses rejoignent les définitions que nous avons retenues de l'éthique et plus
particulièrement de l'éthique professionnelle. En effet, la notion d'influence et la dimension
sociale de l'acte éducatif nous renvoient à la conscience et à la responsabilité de l'enseignant.
De plus, le caractère asymétrique de la relation éducative nous rappelle la relation de
dépendance et d'inégalité que vit le client dans le cadre de certaines professions, ce qui est
l'une des raisons d'être des codes de déontologie.
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1.2.2.2 Une volonté d'influencer
Selon Thévenot, Joncheray et al. (1991), l'attitude de l'éducateur, et à plus forte
raison le choix d'une profession comportant une relation éducative, ne peut se concevoir sans
une volonté d'influencer. Pour plusieurs auteurs (Fourez, 1991; Meirieu, 1991; Thévenot,
Joncheray et al., 1991), il semble en effet difficile d'imaginer une attitude éducative qui soit
exempte de tout désir conscient ou inconscient d'influencer. Car dans ses gestes et par sa
personnalité, l'enseignant incame, de façon plus ou moins consciente, certaines valeurs.
Partant de ce fait, nous pouvons penser que la perception que l'enseignant a de son rôle est
largement déterminée par le choix de valeurs, conscient ou non, de ce dernier. Dans cette
optique, Meirieu (1992, p.33) avance qu'«éduquer, c'est toujours, d'une manière ou d'une
autre, vouloir transmettre ce que l'on estime être «bon» pour l'autre, les valeurs auxquelles
on croit, les savoirs que l'on estime nécessaires à sa croissance et à son insertion sociale».
Fourez (1990, p.25), quant à lui, précise que l'enseignant se situe toujours, d'une
manière ou d'une autre, par rapport à son désir d'influencer ses élèves :
Quand il imagine faire uniquement oeuvre éducative sans être
impliqué, non seulement, il se leurre, mais enseigne pratiquement
un «mode d'être» par rapport à son désir. En se positionnant par
rapport à son désir, l'enseignant fait un choix éthique relatif à la
relation d'influence.
Par conséquent, selon Fourez (1990), la question ne se pose pas à savoir s'il est possible de
ne pas influencer les élèves : il est clair qu'un enseignant influence. D'ailleurs, le bon
pédagogue n'est-il pas quelqu'un capable de conduire ses élèves vers un certain nombre
d'objectifs qu'il s'est lui-même assignés ou qui lui ont été dictés par le programme ou par des
instances de la société? En effet, les enseignantes et les enseignants poursuivent des
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objectifs, ils ont un certain projet, un certain désir d'un monde à construire, un certain idéal
qu'ils cherchent à réaliser.
Toutefois, comme le soulignent Thévenot, Joncheray et al. (1991) et Fourez (1990),
si cette volonté d'influencer est une volonté de modeler l'autre, de le ramener à soi, de le faire
entrer dans un moule, il sera alors difficile de plaider pour la qualité éthique d'une telle
attitude. C'est pourquoi, ces auteurs stipulent qu'il est nécessaire que cette volonté
d'influencer soit orientée vers un effacement : «l'action éducative doit pouvoir envisager son
terme et l'éducateur être amené, tout naturellement, à s'effacer.» (Thévenot, Joncheray et al.,
1991, p. 17). De même Meirieu (1992) ajoute qu'éduquer, c'est chercher à faire partager ce
que l'on sait et croit, c'est exercer une influence sur les élèves tout en donnant à ceux-ci les
moyens de s'en dégager. Dans le même ordre d'idées, Fourez (1990) mentionne que
plusieurs enseignants adoptent la position selon laquelle ils n'hésitent pas à vouloir influencer
leurs élèves, mais ils s'arrangent pour leur laisser une place, c'est-à-dire que ceux-ci puissent
éventuellement prendre leurs distances par rapport à cette influence. Il précise qu'une
manière de permettre aux élèves de prendre une telle distance consiste, pour l'enseignant, à
ne pas cacher la particularité des positions qu'il prend. Aussi, il apparaît, en dernière
analyse, que l'effacement de l'éducateur ou la distance prise par l'éduqué ne représentent pas
un échec, mais au contraire une réussite si l'on considère qu'un des buts poursuivis par
l'éducation vise précisément l'épanouissement d'une liberté. Plus encore, une telle attitude
rejoint la visée éthique évoquée par Ricoeur (1991, p.42) à laquelle nous avons fait référence
un peu plus tôt; «on entre véritablement en éthique quand, à l'affirmation pour
soi de la liberté, s'ajoute la volonté que la liberté de l'autre soit ».
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1.2.2.3 La relation éducative ; une relation asymétrique
En reconnaissant la question de l'influence dans l'éducation, on ne peut éviter celle du
pouvoir. En effet, selon Thévenot, Joncheray et al. (1991), l'influence est une forme de
pouvoir. Ces auteurs soutiennent que la relation éducative est de type asymétrique, c'est-à-
dire que les partenaires impliqués dans cette relation, soit l'enseignant et l'apprenant, ne sont
pas à égalité. Ferry (1969) attribue plusieurs causes à cette inégalité. D explique, d'une part,
l'inégalité des partenaires de la relation éducative par la compétence supposée du maître qui a
été chargé d'enseigner parce qu'on suppose qu'il détient un savoir supérieur à celui des
élèves, et, d'autre part, par le statut qui confère à l'enseignant une autorité, le pouvoir de
noter, de contrôler et de sanctionner.
Marcel Postic (1986), à travers son analyse psychosociologique de la relation
éducative, amène des précisions sur le rapport entre les caractéristiques de la situation
pédagogique et les comportements des sujets qui sont en présence, soit l'enseignant et
l'apprenant, du fait de leur statut et de leur rôle. Postic (1986, p.87) définit la notion de rôle
comme «la structure des actes finalisés qu'on peut observer chez des sujets qui ont une
position définie dans une organisation sociale». En d'autres termes, le rôle est souvent
présenté comme le type de conduite requis et attendu chez un individu qui occupe une certaine
position dans un système de relations. De ce point de vue, Postic (1986) explique que la
situation, par la nature même de l'acte éducatif, confère à l'enseignant un statut particulier, la
position privilégiée de celui qui détient le contrôle, le pouvoir dans la classe.
Fondamentalement, ce dernier est seul «maître à bord» dans sa classe. Dans le système
scolaire, souligne Natanson (1973), l'enseignant exerce un pouvoir absolu justifié
rationnellement par sa possession du savoir et institutionnellement par la délégation de la
société. Il a le pouvoir de gratifier ou de frustrer, de stimuler ou de décourager par les
jugements qu'il émet et par les actes qu'il pose (Fourez, 1990; Meirieu, 1991; Postic, 1986).
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Plus encore, Postic (1986) affirme qu'à travers la communication qu'il établit avec ses
élèves, l'enseignant opère systématiquement une discrimination entre les élèves lorsqu'il les
interroge : lors d'une question difficile, l'enseignant regardera aussitôt les meilleurs élèves.
Le déplacement de l'enseignant observe la même dynamique : lorsqu'il se déplace vers les
élèves pour contrôler leur travail, c'est soit vers les plus faibles pour émettre des jugements
défavorables, soit vers les meilleurs, pour les stimuler par des appréciations positives
(Postic, 1986). Ce même auteur ajoute que l'enseignant manie habilement la valorisation ou
la dépréciation, l'attention ou l'indifférence, et qu'il renforce le comportement de soumission
de l'élève par la permanence de son jugement. Bref, selon les propos de Ferry (1969, p. 15),
être élève, dans notre système éducatif, c'est non seulement recevoir «informations, conseils,
incitations concernant les apprentissages à faire, mais également dépendre d'un adulte qui
détient l'autorité, d'un adulte qui vous juge, vous estime, vous poursuit de ses remontrances
ou vous ignore».
Aussi, bien qu'il soit limité, les enseignants et les enseignantes possèdent un certain
pouvoir. Et ce pouvoir dépend, en quelque sorte, de la façon qu'a l'enseignant de concevoir
son statut et surtout celui de l'élève. Certains estiment «pouvoir» donner des ordres parce
que la société leur a confié cette mission; d'autres le font au nom de la morale, de la raison ou
de la science. Ainsi, comme le souligne Postic (1986), selon sa conception de sa fonction et
sa façon d'assumer son rôle, l'enseignant est placé devant une alternative : il peut soit abuser
de sa position pour s'accaparer le pouvoir ou bien, au contraire, il peut introduire une
dialectique en vue de transformer la structure du pouvoir. Dans cette seconde option,
privilégiée par Postic, il offre aux élèves l'occasion d'être, de communiquer, de choisir,
d'agir et d'évoluer.
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Cette conscience aiguë de l'inégalité présente dans la relation éducative a amené
Postic (1986, p.9) à cette très belle définition:
«La relation pédagogique devient éducative quand au lieu de se
réduire à la transmission du savoir, elle engage des êtres dans une
rencontre où chacun découvre l'autre et se voit soi-même, et où
commence une aventure humaine par laquelle l'adulte va naître en
l'enfant.»
Pour tout dire, bien qu'éducateurs et éduqués se trouvent dans une relation
asymétrique, on peut penser que le jeune doit pouvoir trouver dans l'éducateur quelqu'un qui
ne tente pas de l'utiliser pour des fins idéologiques ou personnelles mais qui, au contraire,
soucieux de saisir ce qui est potentiel chez l'élève et de le faire progresser, se montre cohérent
et stable dans son comportement.
1.2.2.4 Une dimension sociale
Selon Fourez (1990), de nombreuses raisons devraient amener aujourd'hui le monde
de l'éducation à réfléchir au sens de la relation éducative. On peut considérer l'affaiblissement
du rôle de la famille, la séparation des générations et les divergences de valeurs, les
particularités du contexte social et affectif et la nécessité, pour l'individu, d'accéder au sens
de son identité. Fourez (1990, p.43) affirme que «même si la notion moderne du travail tend
à séparer affectivité et technicité, une telle séparation reste toujours artificielle dans
l'enseignement». Car, outre sa dimension instrumentale (transmission de savoirs, de
techniques, etc.), la fonction enseignante est symbolique puisqu'elle se rapporte à des
finalités, des valeurs et qu'elle s'avère à l'image de la société. En réalité, comme le souligne
Fourez (1990), l'institution scolaire est un lieu où se croisent de multiples projets, certains
liés à des individus, d'autres à des positions dans la société.
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Effectivement, pour cet auteur, enseigner, ce n'est pas simplement former des élèves,
c'est également être engagé dans un système soumis à diverses contraintes socio-historiques,
économiques, politiques et culturelles. Aussi, voir l'enseignant comme une personne centrée
exclusivement sur les élèves, voile les multiples manières dont il est manipulé par les autres
instances qui forment le système éducatif (Fourez, 1990). L'action éducative passe non
seulement à travers la relation maître-élève, mais également à travers un ensemble de
structures institutionnelles dans lesquelles l'enseignant et l'apprenant sont situés. De façon
plus précise, Fourez (1990) mentionne que l'enseignant se trouve partagé entre plusieurs
forces : le projet éducatif de l'école, les pressions des parents, les demandes des élèves, les
solidarités sociales, son désir individuel. C'est pourquoi ce serait sans doute une erreur pour
l'enseignant de se situer uniquement face à des valeurs et des représentations personnelles et
individuelles. Enseigner, ce n'est pas seulement se retrouver en face d'élèves, mais aussi en
face d'une société représentée par un directeur, des parents, des pressions économiques, des
budgets scolaires limités, les employeurs éventuels des élèves.
Une telle prise de conscience des structures et des instances sociétaires nous amène à
considérer que l'enseignement ne peut se réduire à la relation enseignant-enseigné. En
réalité, définir l'enseignant comme quelqu'un qui donne des cours à des élèves, c'est
privilégier l'aspect relationnel de la profession et négliger sa dimension sociale. En effet, la
relation éducative comprend non seulement une relation avec un client (l'élève), mais
également une relation avec le public (la société) et une relation avec la profession. Et cette
dimension sociale impose également aux enseignants et aux enseignantes une réflexion
éthique.
Pour tout dire, face au désir d'influencer les élèves, face à l'inégalité présente dans la
relation et face aux manipulations et aux pressions sociales, les enseignants sont confrontés
au sens qu'ils donnent à leur vie, à leur pouvoir social, à leurs valeurs et à celles de la
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société, à leurs représentations de l'élève et de leur mission éducative. Et selon Fourez
(1990), c'est l'absence d'une telle connaissance de soi qui risque d'empoisonner la relation
éducative.
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1.3 Recension des écrits portant sur l'éthique en éducation
Les propos tenus jusqu'ici avaient pour but de clarifier ce que nous entendons, dans
cette étude, par éthique et éthique professionnelle, et de faire ressortir de quelle façon la
dimension éthique se traduit dans la relation éducative. Nous nous attardons maintenant
plus spécifiquement aux auteurs qui se sont intéressés de façon particulière à cette dimension
de l'acte éducatif.
L'un des principaux constats que nous avons faits en dépouillant la littérature à ce
sujet a été de remarquer que des études ou des recherches portant sur l'éthique en éducation
sont presque inexistantes. Plus précisément, les écrits répertoriés constituent, pour la
plupart, des essais ou des réflexions sur la question et non pas des recherches empiriques
visant une compréhension ou une clarification de la dimension éthique ou de la perspective
des enseignantes et des enseignants face à cette dimension. À la lumière de nos lectures,
nous avons pu classifier ces écrits en deux principales approches adoptant des perspectives
différentes pour promouvoir la dimension éthique de la pratique enseignante ou encore pour
faire valoir la nécessité d'une formation en éthique pour les enseignants : une approche
philosophique chez les auteurs francophones et une approche pragmatique chez les auteurs
anglo-saxons. Ainsi, les conséquences de la pratique enseignante sur l'apprenant et, par le
fait même, sur l'organisation sociale représentent le point de départ des réflexions portant sur
l'éthique et l'éducation chez les auteurs francophones. Nous tenterons, dans les lignes qui
suivent, de faire état de ces écrits.
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1.3.1 Une approche philosophique
Deux auteurs importants qui ont traité de la dimension éthique en éducation sont
Philippe Meirieu (1991, 1992) et Gérard Fourez (1990, 1992). Comme la réflexion conduite
par ces auteurs s'attarde à la relation de pouvoir et d'influence existant entre l'enseignant et
l'apprenant, nous y avons déjà fait référence lorsque nous avons traité des composantes de la
relation éducative. Nous nous limiterons donc, ici, à faire ressortir leurs principales
conclusions. Meirieu (1991, p.35) soutient, par exemple, qu'il y a, probablement, beaucoup
trop d'élèves «qui ne sont cancres que par respect pour l'image que leurs professeurs ont
d'eux : ils observent que des adultes sérieux et diplômés les traitent comme s'ils étaient des
cancres et ne se donnent pas le droit de les démentir». Aussi, pour ces auteurs, l'éthique
professionnelle de l'enseignant renvoie à l'interrogation de l'enseignant sur la flnalité de
ses actes, une interrogation qui place d'emblée l'enseignant devant la question de l'autre. En
fait, Fourez (1990) et Meirieu (1991, 1992) démontrent que l'enseignant, aussi informé soit-
il dans tous les domaines qui touchent à l'éducation, aussi convaincu soit-il de la validité des
normes sociales et morales, ne peut faire l'économie de choix éthiques réfléchis et cela jusque
dans les actes les plus banals de sa pratique quotidienne. Car ces choix non seulement
renvoient à une représentation de l'être humain, de l'apprentissage, de la relation éducative et
du rôle de l'enseignant, mais communiquent ces représentations aux élèves. De plus,
Meirieu (1992) souligne que l'exigence éthique, en éducation, se manifeste par l'effort de lier
deux principes apparemment contradictoires : d'abord, le principe d'éducabilité «qui veut que
l'on attende toujours que l'autre réussisse et que l'on fasse tout pour cela» et ensuite le
principe de non-réciprocité «qui veut que, si l'on a tout à donner à l'autre, on n'a rien à
exiger de lui, ni sa reconnaissance, ni sa soumission, ni même sa réussite». Fourez (1990),
pour sa part, stipule que la visée éthique à valoriser en éducation, consiste à donner aux
élèves les moyens de prendre une distance face à l'influence de l'enseignant. Dans
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l'ensemble, leurs réflexions les amènent à conclure que pour atteindre ces objectifs,
l'enseignant doit être convié à un véritable travail de connaissance de soi.
Dans la même ligne de pensée, d'autres auteurs (André, 1992; Postic, 1986) se sont
attardés aux conséquences possibles de la pratique enseignante sur l'élève. Entre autres,
Postic (1986) mentionne que la fonction de l'enseignant n'est pas uniquement instrumentale
(transmission de savoirs, de techniques), elle est aussi symbolique puisqu'elle se rapporte à
des finalités et à des valeurs. D'une part, il précise que l'élève voit dans l'enseignant des
modèles de comportements, des manières d'être et d'agir qu'il peut adopter lui-même.
D'autre part, il soutient que la perception qu'a l'enseignant de ses élèves en général et de
chaque élève en particulier détermine ses manières d'agir. De plus, Postic ajoute que, trop
souvent, l'attitude des enseignants se traduit par une catégorisation : «catégoriser un élève,
c'est lui refuser à l'avance l'accès à un autre état que celui dans lequel on l'enferme...». Il
conclut sa réflexion en s'interrogeant sur le degré de conscience qu'ont les enseignants de la
structure qu'ils introduisent dans leur classe et qu'ils véhiculent aux élèves. Enfin, il insiste
sur l'importance pour l'enseignant de posséder une bonne connaissance de soi, de ses
pulsions, de ses désirs, de ses intentions, de ses représentations. André (1992) arrive à la
même conclusion lorsqu'il fait ressortir que ce qui compte avant tout, dans la problématique
de l'éthique en éducation, c'est la personne de l'enseignant, son projet éthique, la lucidité
qu'il a à son propre égard. Bref, à l'instar de Fourez (1990) et de Meirieu (1991, 1992), ces
auteurs mentionnent que chaque enseignant doit posséder une réelle connaissance de soi de
façon à être plus clair quant aux forces profondes qui l'animent, aux relations qu'il entretient
avec autrui, aux influences qu'il reçoit et peut exercer.
Quelques auteurs ajoutent à la réflexion éthique présentée ci-haut, une perspective
psychanalytique (Benh-Eschenburg, 1985; Cifali, 1985; Fromm-Reichmann, 1985; Meirieu,
1992). Sans analyser en profondeur les propos de ces auteurs, il est également intéressant de
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faire ressortir leurs principales conclusions. Entre autres, Fromm-Reichmann (1985)
mentionne que l'éducateur doit avant tout avoir présent à l'esprit le fait que l'inconscient se
manifeste dans ses actes. Cet auteur stipule que l'enseignant doit prendre conscience du
danger de masquer ses propres pulsions inconscientes derrière des mesures pédagogiques
apparemment tout à fait raisonnables et qui semblent être adoptées dans le seul intérêt de
l'élève. Meirieu (1992) rejoint cette perspective lorsqu'il avance que les problèmes et les
conséquences de l'éducation surgissent dans toutes les conditions y compris les meilleures,
car ces problèmes et conséquences ont pour origine l'attitude inconsciente de l'éducateur vis-
à-vis l'éduqué. Enfin, Behn-Eschenburg (1985) explique que le désir d'enseigner est
souvent associé à des motivations inconscientes et que les buts que chacun assigne à
l'éducation «dépendent du vécu personnel et sont en rapport étroit avec les mesures que nous
avons subies nous-mêmes pendant notre enfance, que nous les jugions positives ou
négatives».
Dans l'ensemble, il ressort de ces réflexions que l'exigence éthique en éducation et la
responsabilité éthique de l'éducateur se traduisent par la mise en place de conditions
permettant à l'autre d'advenir comme personne, de se constituer véritablement comme
«Autre» et passent d'abord et avant tout par une profonde connaissance de soi. Et cette
connaissance de soi se manifeste entre autres, selon Zakhartchook (1992), dans la possibilité
de relativiser ses jugements hâtifs sur les comportements des élèves et dans le fait de prendre
conscience des effets malheureux possibles de certaines petites phrases et attitudes. Bref,
qu'ils abordent l'éthique d'un point de vue philosophique ou psychanalytique, André (1992),
Behn-Eschenburg (1985), Fourez (1990), Fromm-Reichmann (1985), Meirieu (1991,
1992), Postic (1986) et Zakhartchook (1992) considèrent que c'est seulement sur la base
d'une connaissance de soi qu'un individu peut réellement prendre la décision objective de
devenir éducateur et pratiquer de façon «éthique» cette activité professionnelle.
32
Contrairement aux auteurs francophones cités précédemment qui tentent de
comprendre l'éthique en éducation par une réflexion philosophique ou psychanalytique, les
auteurs anglo-saxons abordent l'éthique en éducation dans une perspective plus pragmatique.
C'est cette autre perspective que nous allons maintenant examiner.
1.3.2 Une approche pragmatique
Plusieurs auteurs anglo-saxons démontrent également l'importance centrale de la
dimension éthique dans l'enseignement (Beyer, 1991; Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990;
Lampert, 1985; Nodding, 1986; Râsànen, 1993; Rich, 1984; Strike et Soltis, 1992; Tom,
1984; Watras, 1986). De façon générale, Tom (1984) et Lampert (1985) font ressortir que
les enseignants sont confrontés quotidiennement à une multitude de dilemmes qui les forcent
à faire des choix critiques. C'est pourquoi ils affirment que l'enseignement est une activité
morale qui exige que l'enseignant pèse l'implication éthique de ses comportements.
Plus précisément, quelques auteurs (Beyer, 1991; Howe, 1986; Strike et Soltis,
1992) se sont penchés sur l'analyse de cas concrets vécus dans la pratique de l'enseignement.
Ces auteurs, à travers leurs analyses, ont constaté que l'enseignant, dans sa pratique, était
quotidiennement confronté à un ensemble de dilemmes éthiques. Aussi, leurs analyses les
amènent à démontrer qu'il est insuffisant de s'interroger sur l'enjeu éthique dans l'éducation
et qu'il est nécessaire que soit intégrée à la formation des maîtres une formation en éthique.
En fait, les auteurs anglo-saxons ont, pour la plupart, développé divers modèles de
formation. D'abord, Howe (1986), à partir d'un dilemme éthique fréquemment rencontré par
les enseignants (Que faire lorsqu'on sait qu'un collègue est incompétent?), tente de démontrer
la pertinence d'une formation éthique à partir d'études de cas. Dans le même ordre d'idées,
Strike et Soltis (1992) soutiennent qu'apprendre le code d'éthique élaboré par la National
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Education Association (NEA) est un bon début, mais que cela ne suffit pas à développer la
conscience éthique des enseignants. C'est pourquoi ils proposent, dans leur livre, The ethics
of teaching, un ensemble de cas présentant des dilemmes éthiques (propriété intellectuelle,
égalité du traitement des élèves, plagiat, etc.). Le but poursuivi par ce livre est d'aider les
enseignants à percevoir la dimension éthique de leur pratique ainsi que de développer leur
habileté à prendre des décisions éthiques. Concrètement, ces auteurs suggèrent, dans leur
livre, de résoudre les dilemmes éthiques proposés en s'inspirant du langage des règles, des
principes et des théories éthiques. Aussi, Strike et Soltis (1992) en arrivent à la conclusion
qu'il est nécessaire, lors de la formation, d'amener les enseignants à développer des
connaissances et des habiletés en rapport avec ces règles, principes et théories éthiques.
Nash (1991), pour sa part, soutient que s'il est nécessaire de communiquer aux
enseignants en formation certains principes ou règles générales en éthique, cela s'avère
insuffisant. Par exemple, cet auteur mentionne que le code d'éthique de la NEA définit des
principes si généraux qu'ils ne sont pas très utiles aux enseignants pour résoudre des
problèmes éthiques concrets de même que pour réfléchir en profondeur et avec clarté au sujet
de la complexité qui entoure l'éthique de la profession enseignante. Aussi, il souhgne que les
enseignants prennent des décisions éthiques de façon intuitive et arbitraire à la lumière de leur
passé religieux, de leur éducation familiale et de leur expérience. C'est ce qui l'amène à
proposer trois conceptions de l'éthique qui doivent servir de fondement à une formation en
éthique : (1) les règles et principes, (2) le caractère et les structures et (3) les croyances et les
idéaux. La première conception (les règles et les principes) fait ressortir l'importance d'un
raisonnement formel dans le but d'identifier des arguments systématiques. La seconde (le
caractère et les structures) met davantage l'emphase sur le caractère moral de la personne et
sur son histoire personnelle aussi bien que sur la structure sociale dans laquelle la personne
est impliquée. Et enfin, la troisième (les croyances et les idéaux) insiste sur le fait que les
croyances et idéaux de la personne doivent être identifiés, et parfois transformés, puisqu'ils
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constituent la base de tout jugement ou toute décision éthique. Selon cet auteur, les règles et
principes éthiques vont être considérés par les étudiants seulement s'ils correspondent aux
croyances et idéaux de la personne et seulement s'ils sont cohérents avec la structure sociale
dans laquelle les étudiants sont impliqués. De là l'importance, selon Nash (1991), de relier
ces trois conceptions de l'éthique lors de la formation afin que les étudiants-maîtres puissent
développer leur conscience éthique.
Outre la référence à des problèmes concrets rencontrés par les enseignants, le débat
entourant la professionnalisation de l'enseignement est à l'origine de la réflexion menée par
quelques auteurs. C'est en effet dans ce contexte que Goodlad, Soder et Sirotnik (1990) et
Rich (1984) se sont interrogés sur l'éthique professionnelle des enseignants. Pour ces
auteurs, il apparaît que la profession enseignante, qui se traduit par une relation à un client,
comporte nécessairement une dimension de responsabilité éthique. L'analyse de Goodlad,
Soder et Sirotnik (1990) les a amenés à constater que la principale source régissant les
décisions éthiques de l'enseignant actuellement est la personne même de l'enseignant, c'est-à-
dire ses valeurs, ses représentations, ses croyances. Pour cette raison, ils insistent sur la
nécessité d'une formation en éthique qui amènerait les enseignants à développer leur
responsabilité personnelle et sociale, l'habitude d'une pratique réflexive et un sens de la
collectivité. Rich (1986), quant à lui, insiste sur l'enseignement du code d'éthique élaboré
par la NEA {National Education Association). Il défend le fait qu'à travers l'apprentissage de
ce code, les enseignants sont amenés à ajuster leurs actions en fonction des principes et des
règles qui y sont définis.
Watras (1986), pour sa part, s'attarde, notamment, à faire ressortir certaines lacunes
du modèle proposé par Rich (1984). Selon lui, ce modèle de formation n'amène pas
réellement les enseignants à développer des comportements éthiques. D'abord, il fait
ressortir que le code d'éthique élaboré par la NEA n'est pas accepté par VAmerican
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Fédération of Teachers (AFT) et, par le fait même, ne peut constituer la seule base d'une
formation en éthique pour les enseignants américains. De plus, selon Watras (1986), Rich
semble davantage miser sur l'importance, pour les enseignants, d'obéir à des règles éthiques
que de développer des comportements éthiques, ce qui constitue, à son avis, une entreprise
de morcellement. Enfin, Watras souligne qu'il est possible qu'à travers une telle formation,
l'enseignant sache ce qu'il ne faut pas faire, mais le fasse malgré tout. Aussi, pour remédier
à ces lacunes, Watras (1986) suggère d'adopter l'approche mise de l'avant par Buber (1965)
qui tente de réduire la distance entre ce que les étudiants peuvent apprendre d'une formation
en éthique et la façon dont ils agissent. En fait, Buber propose d'amener la personne, lors de
sa formation, à se connaître et à développer ce qu'il appelle «a great character».
Concrètement, il s'agit de confronter les étudiants en formation des maîtres à leurs
comportements en recourant à diverses approches, soit les codes d'éthique, la
délibération morale ainsi que la méthode des cas, de façon à les amener continuellement à
prendre conscience que leurs actes ont des conséquences dans leur relation avec les élèves.
En plus de ces réflexions et analyses sur l'éthique en éducation, deux auteurs (Rogers
et Webb, 1991) ont réalisé une étude afin de démontrer l'importance d'une formation éthique.
Ainsi, Rogers et Webb (1991), s'inspirant entre autres des travaux de Gilligan (1988) et de
Nodding (1984), ont investigué le rôle de la sollicitude dans le développement académique et
social des élèves et dans la prise de décision des enseignants. Cette étude ethnographique a
été conduite dans une école élémentaire regroupant 300 élèves et environ 30 enseignants et
différents spécialistes. Pour recueillir les données, 6 chercheurs ont réalisé des observations
dans 8 classes ainsi que des entrevues auprès d'enseignants et d'élèves. Les résultats de cette
recherche ont permis aux chercheurs de définir le concept de sollicitude et de proposer un
programme de formation axé sur le développement de cette attitude. En fait, Rogers et Webb
(1991) font ressortir que s'il est utile, lors de la formation, de transmettre aux étudiants un
ensemble de savoirs et de savoir-faire, cela s'avère, encore une fois, insuffisant. Il est, selon
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ces auteurs, essentiel de développer chez les futurs maîtres le souci du dialogue, de l'analyse
et de la réflexion éthique, ce qui pourra se faire, selon eux, en développant l'attitude de la
sollicitude.
Un dernier auteur, Ràsànen (1993), préoccupé par le fait que la dimension éthique en
éducation n'était plus systématiquement abordée dans la formation des maîtres en Finlande
depuis les années 1960, a mené une étude portant sur la planification, l'implantation,
l'analyse et l'évaluation d'un cours portant spécifiquement sur l'éthique des enseignants
(Teachers' ethics). Les principales questions de recherche étaient les suivantes : Quelles sont
les dimensions éthiques dans la profession enseignante? Comment, à travers un cours,
développer chez les étudiants la conscience de la nature éthique et des dimensions éthiques de
cette profession? Quelques sous-questions concernaient davantage la formation en tant que
telle, les buts et le contenu du cours, les méthodes d'enseignement et le matériel à utiliser, le
rôle des étudiants et des professeurs dans ce cours. Les réponses à ces questions devaient
être trouvées à travers les activités de formation et avec les participants au cours. Ainsi, la
collecte de données a été accomplie en effectuant des observations et des entrevues avec 45
étudiants, en leur administrant des questionnaires et en analysant les travaux réalisés dans le
cours. La validité de cette recherche a été établie par un processus de triangulation des
données ainsi que par une graduelle saturation des résultats. Les premiers résultats obtenus
lors d'entrevues et par des questionnaires administrés dès le début de cours, ont permis à
Râsanen de (1) clarifier la dimension éthique de l'enseignement telle que perçue par les
étudiants en formation et (2) de formuler les objectifs du cours et d'en déterminer le contenu.
À la lumière de ces résultats, l'intention de Râsanen a été de centrer son cours sur la
clarification de valeurs de façon à permettre aux étudiants d'identifier les valeurs qui guidaient
leurs comportements. Toutefois, cette approche seule ne semblait pas satisfaire les étudiants :
très vite, ils ont demandé à échanger au sujet des valeurs, à faire des liens avec leurs
expériences pratiques et à recevoir des connaissances sur l'éthique. Les résultats des
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données recueillies pendant et après le cours (entrevues, observations, analyse des travaux)
révèlent que les étudiants en sont arrivés à percevoir davantage l'enseignement comme une
profession éthique et qu'ils ont pris conscience de la complexité des questions éthiques qui se
posent dans la pratique enseignante. Ces résultats amènent Ràsânen à conclure que le fait
d'amener les enseignants, dès leur formation, à clarifier leurs valeurs en recourant au
dialogue, en faisant des liens avec la formation pratique, en développant leurs connaissances
sur l'éthique leur permet de développer leur conscience et leur compétence éthique.
Essentiellement, il apparaît que les auteurs anglo-saxons abordent l'éthique en
éducation dans une perspective plutôt pragmatique. En effet, ces auteurs centrent leurs
propos sur la nécessité de former les futurs enseignants par rapport à la dimension éthique de
leur profession. En fait, ils insistent non seulement sur la nécessité d'une formation, mais
proposent également des modèles de formation qu'ils ont développés ou expérimentés. Dans
l'ensemble, nous constatons que les modèles proposés misent sur le développement de la
conscience et de la responsabilité éthique de l'enseignant.
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1.4 L'enseignant au centre de la dimension éthique en éducation
Après ce tour d'horizon, il semble que les approches exposées abordent le domaine de
l'éthique en éducation à partir de deux points de vue fort différents. Les points de départ de
leur réflexion de même que leurs façons de traiter l'éthique en éducation les distinguent
grandement.
D'abord dans la littérature francophone, les auteurs répertoriés abordent l'éthique en
éducation par une réflexion philosophique ou psychanalytique. Qu'ils s'attardent au pouvoir
ou à l'influence existant dans la relation qu'entretiennent l'enseignant et l'élève (Fourez,
1990; Meirieu, 1991, 1992), aux conséquences que les actes de l'enseignant peuvent avoir
sur les élèves (André, 1992; Postic, 1986), ou encore au rôle que l'inconscient occupe dans
les actions et décisions quotidiennes de l'enseignant (Behn-Eschenburg, 1985; Fromm-
Reichman, 1985), tous s'entendent sur le fait que l'exigence éthique en éducation et la
responsabilité éthique de l'enseignant passent d'abord par une prise de conscience des
conséquences possibles de ses actes et par une connaissance approfondie de soi en tant que
personne et en tant qu'enseignant.
Du côté anglo-saxon, l'approche empruntée pour aborder l'éthique en éducation nous
apparaît davantage pragmatique. En effet, qu'ils traitent l'éthique dans le contexte du débat
entourant la professionnalisation de l'enseignement (Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990; Rich,
1984), ou encore qu'ils s'attardent aux problèmes ou dilemmes éthiques susceptibles de se
poser à l'enseignant (Beyer, 1991; Howe, 1986; Nash, 1991; Strike et Soltis, 1992), ces
auteurs proposent des modèles de formation visant le développement d'une compétence et
d'une responsabilité éthique chez l'enseignant. Par ailleurs, les recherches qui ont été
menées sur l'éthique en éducation (Ràsànen, 1993; Rogers et Webb, 1991) portent sur
l'élaboration d'un modèle de formation en éthique pour les futurs enseignants.
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Bien que ces deux approches divergent dans leur façon de traiter l'éthique, elles se
rejoignent par leur préoccupations axées sur la personne de l'enseignant. À vrai dire, que
leurs réflexions soient philosophique, psychanalytique ou pragmatique, toutes font ressortir
la place centrale que l'enseignant occupe du point de vue de l'éthique en éducation. Plus
précisément, les auteurs francophones et anglo-saxons insistent sur le fait que la dimension
éthique de l'acte éducatif repose principalement sur la responsabilité et sur la
conscience professionnelle de l'enseignant.
À ces propos, on peut ajouter ceux de Ferré (1949, p. 10) qui font ressortir la
complexité entourant la responsabilité éthique de l'enseignant. Cet auteur soutient qu'il y a
sans doute peu de professions qui sont «assujetties à des règles aussi multiples et ramifiées
dans le détail, aussi nuancées, et dont l'observance demande autant de subtilité, que la
profession d'éducateur».
Essentiellement, il apparaît, comme nous l'avons déjà démontré, que le métier
d'enseignant place celui qui l'exerce en relation avec d'autres personnes. Aussi, il ressort
que c'est d'abord et avant tout à ses élèves que l'enseignant est lié par une impérieuse et
constante responsabilité. L'exigence éthique en éducation et la responsabilité éthique de
l'éducateur se traduisent donc, d'une part, par la connaissance de ses élèves, par l'évitement
de toute forme de dressage ou d'abus de pouvoir et par la mise en place de conditions
permettant à l'autre d'advenir comme personne, de se constituer véritablement comme
«Autre». À ce propos. Ferré (1949, p.27) mentionne que, lorsqu'il s'agit d'éducation, «on
ne peut prévoir quel petit fait se gravera dans l'âme de l'enfant et contribuera à orienter dans
le futur son jugement et sa conduite...». Les jeunes sont fragiles et facilement blessés, les
moindres remarques les atteignent et se répercutent sur l'adulte qu'ils tendent à devenir. En
effet, selon cet auteur les enseignantes et les enseignants peuvent inconsciemment et
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involontairement faire du tort à leurs élèves même lorsqu'ils et elles croient faire le bien. Le
fait est que, dans cette relation entre le maître et l'élève, c'est non seulement ce que dit le
maître qui compte, c'est aussi tout ce qu'il est profondément qui peut agir sur l'élève.
C'est pourquoi, il ressort, d'autre part, que ce qui compte également, dans la
problématique éducative, c'est la personne de l'enseignant : sa relation à l'autre qui s'inscrit
dans sa dynamique personnelle. Partant de ce fait, plusieurs auteurs insistent sur la nécessité
de sensibiliser les enseignants à leur responsabilité éthique et sur l'importance, dans un
processus de formation, d'utiliser comme point de départ la personne elle-même, son
cheminement, ses valeurs et ses représentations conscientes et inconscientes. Pourtant, dans
les établissements de formation des maîtres, on aborde les connaissances de la matière, des
techniques pédagogiques, de l'enfant, de l'adolescent, mais très rarement une réelle
connaissance de soi. Quel enseignant a appris, à l'intérieur de sa formation, à identifier ses
pulsions, ses désirs, à détecter ses motivations, à élucider ses conflits intérieurs, à en
retrouver l'origine, à déceler ce qui l'incite à agir de telle ou telle façon afin de surmonter les
obstacles qui surgissent de sa personne même? Apprendre à analyser et à connaître ses
propres réactions, apprendre à trouver un type de conduite adaptée à telle situation s'avère un
processus qui doit être enclenché dès la formation.
Enfin, l'intérêt que l'on porte à la dimension éthique de la relation éducative se justifie
par la question de l'influence du maître sur l'élève, par la question de l'inégalité qui sous-tend
la relation éducative, par la question de la dimension sociale de la pratique enseignante et par
la question de la responsabilité qui incombe à tous les enseignants et toutes les enseignantes.
À la lumière de ces considérations, des définitions que nous avons retenues de l'éthique, de
l'éthique professionnelle de même que des propos des auteurs qui se sont spécifiquement
intéressés à la dimension éthique en éducation, plusieurs interrogations émergent. Les
enseignants et les enseignantes sont-ils conscients de leur responsabilité éthique? Les
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enseignants et les enseignantes ont-ils une éthique? Qu'est-ce qui guide leurs actions et leurs
décisions? À quelles valeurs et représentations se réfèrent-ils?
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1.5 Objet d'investigation - Question de recherche
Dans l'ensemble, il nous semble avoir démontré, à travers le cadre contexmel, le
cadre théorique et la recension des écrits, que non seulement la question éthique est objet de
préoccupations dans le domaine de l'éducation, mais également que la personne même de
l'enseignant occupe un rôle de première importance dans ce débat, questionnement et
engagement éthique.
Notre intention d'émdier la dimension éthique dans la relation éducative découle donc
d'un inquiétant paradoxe présent dans l'éducation au Québec. Alors que les préoccupations,
les problèmes et les questionnements éthiques en éducation ne cessent de se manifester, nous
constatons une absence de formation en éthique dans les programmes de formation des
maîtres acmellement dispensés dans les universités québécoises ainsi que l'absence d'un code
d'éthique pouvant guider la conduite des enseignantes et enseignants. De plus, même si
l'enseignant semble occuper une place centrale quant à la dimension éthique de sa pratique,
notre revue de littérature a mis en relief l'absence d'études portant sur ses perceptions à
l'égard de sa responsabilité éthique dans sa pratique quotidienne. En fait, il ressort que les
auteurs consultés se sont davantage centrés sur le «que faire?» plutôt que sur le «qu'en est-
il?»
Cette brèche dans la littéramre de même que cette lacune dans la formation et dans la
profession (absence de codes d'éthique) confirment la pertinence et la nécessité de mener une
étude empirique afin de comprendre et de clarifier la dimension éthique dans la relation
éducative. De plus, nous estimons que pour former et pour préparer plus adéquatement les
individus à oeuvrer «éthiquement» au sein de l'instimtion scolaire, il importe, au préalable,
de connaître ce que vivent et pensent ceux et celles qui y travaillent quotidiennement. Toutes
ces considérations nous amènent à poursuivre, dans cette recherche, l'objectif suivant :
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Comprendre et clarifier la dimension éthique dans la relation éducative à
partir de témoignages d'enseignants et d'enseignantes.
De façon plus précise, nos questions de recherche sont formulées à partir de notre
cadre théorique. Ainsi, nous avons d'abord clarifié le fait que l'éthique nous renvoie à trois
composantes : la conduite humaine, les valeurs qui motivent cette conduite et les
représentations qui l'accompagnent. Ensuite, nous avons défini les trois types de devoirs
et d'obligations qui sont à la base de l'éthique professionnelle (ceux envers le client, envers le
public et envers la profession). Enfin, nous avons insisté sur les notions d'influence et de
pouvoir de même que sur la dimension sociale qui caractérisent la relation éducative. Voici
donc la question spécifique à laquelle veut répondre cette recherche: Comment des
enseignants et des enseignantes se représentent la dimension éthique dans la
relation éducative? Parmi les questions dérivées de cette question spécifique, nous
retrouvons les suivantes : Comment les enseignantes et les enseignants perçoivent-ils leurs
relations avec leurs élèves, leurs collègues, les parents, la direction? Comment perçoivent-ils
leurs devoirs et leurs obligations envers la société? Envers la profession? Comment les
enseignantes et les enseignants perçoivent-ils leur rôle? Comment sont perçus l'autorité, le
pouvoir, la relation d'influence? Quelles sont les valeurs que les enseignantes et les
enseignants privilégient dans leur relation avec leurs élèves? Comment communiquent-ils ces
valeurs? Quels sont les problèmes éthiques que rencontrent les enseignants et enseignantes?
Cette recherche vise donc à mettre en relief le «vécu» des enseignantes et des
enseignants quant à la dimension éthique de leur pratique à partir de leur discours sur le sujet.
Il s'agit d'une recherche de type exploratoire, car elle veut investiguer la dimension éthique
dans la relation éducative sous un angle peu abordé dans la littérature, c'est-à-dire sous le
point de vue de ceux et celles qui vivent quotidiennement cette relation. Le choix de ces
questions de même que le caractère exploratoire de cette recherche nous amènent vers la
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recherche qualitative. Le deuxième chapitre explicite les avenues méthodologiques adoptées
au cours de cette recherche.
CHAPITRE II :
LA METHODOLOGIE
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Ce second chapitre de notre mémoire traite de la méthodologie. Tout d'abord, nous
présentons notre orientation méthodologique et expliquons en quoi elle se veut cohérente avec
la finalité recherchée et susceptible de nous fournir les données dont nous avons besoin pour
comprendre toute la complexité de la dimension éthique en éducation. Puis, nous traitons
plus spécifiquement de la technique de cueillette de données utilisée, soit l'entrevue semi-
directive. Par la suite, nous présentons la démarche d'échantillonnage de même que le profil
des participantes et des participants de la recherche et nous explicitons la stratégie retenue
pour analyser les données recueillies. Nous terminons en exposant les précautions prises
pour assurer la crédibilité, c'est-à-dire la validité interne, la validité externe, la fiabilité interne
et la fiabilité exteme de notre recherche.
2.1 Orientation méthodologique : la recherche qualitative
La documentation que nous avons consultée nous a permis de circonscrire les
concepts d'éthique, d'éthique professionnelle et de relation éducative. Cette littérature est
caractérisée par la reconnaissance de l'importance de la dimension éthique en éducation ainsi
que par la place centrale qu'occupe l'enseignant dans cette dimension de l'acte éducatif.
Malgré ce constat, nous n'avons répertorié aucun écrit concernant la perspective des
enseignantes et enseignants en ce qui a trait à leur responsabilité éthique. Il nous est donc
apparu tout à fait approprié d'interpeller quelques enseignantes et enseignants, d'écouter et de
recueillir leurs propos en ce qui a trait à leurs représentations de l'éducation, de leur rôle, de
celui des élèves, à leurs valeurs et à leur pratique pédagogique afin d'en dégager les
implications éthiques.
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Étant donné cette intention de porter un regard nouveau sur la dimension éthique dans
la relation éducative par le biais de ceux et celles qui vivent quotidiennement cette relation,
adopter une méthode de recherche qualitative nous a semblé tout indiqué. En effet, selon
plusieurs auteurs (Bachelor et Joshi, 1986; Deslauriers, 1991; Poisson, 1991; Poupart,
1981), ce type d'étude permet d'avoir accès aux significations que les individus accordent
aux événements et aux phénomènes qu'ils vivent. De plus. Poisson (1991) prétend que cette
approche de recherche est tout à fait appropriée pour répondre à une question abordant
l'investigation d'un phénomène sous l'angle du comment et du pourquoi.
En outre, Bachelor et Joshi (1986), Deschamps (1993), Deslauriers (1991),
Huberman et Miles (1991) et Poupart (1981), dans leurs écrits sur les recherches
qualitatives, font ressortir que ce type de recherche repose sur un ensemble de postulats de
plus en plus reconnus en sciences humaines et en sciences de l'éducation. Plus précisément,
il s'agit d'une approche centrée sur le vécu et sur le sens des comportements humains, d'une
approche qui tient compte de la signification que les personnes donnent à leurs actions, d'une
approche qui explore de l'intérieur ce qui pousse les personnes à agir. Son principal objectif
est la compréhension en profondeur d'une situation sociale, d'un groupe de personnes, d'un
individu, d'une institution, d'un phénomène historique ou de tout autre réalité sociale. En
d'autres termes, la recherche qualitative traite des données difficilement quantifiables.
Sans vouloir entrer dans le sempiternel débat entre le quantitatif et le qualitatif, nous
voulons tout simplement démontrer ici que selon le sujet à l'étude, le cadre théorique et les
objectifs poursuivis, une approche méthodologique est préférable à une autre. Ainsi, les
démarches quantitatives sont traditionnellement hypothético-déductives, elles tendent à isoler
des variables, à les mettre en relation afin de vérifier l'impact des unes sur les autres et enfin
elles visent la prédiction ou l'élaboration de lois générales à partir des résultats obtenus
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auprès d'un échantillon représentatif. Il en va autrement pour les recherches qualitatives.
D'inspiration phénoménologique, le postulat à la base de cette approche est plutôt à l'effet
que le monde social n'est pas une réalité externe mais, bien au contraire, un construit
subjectivement vécu. C'est pourquoi, en recherche qualitative, on s'intéresse davantage au
«singulier», aux significations individuelles que les personnes attachent à leur expérience afin
de comprendre la richesse et la complexité de certaines expériences humaines (Bachelor et
Joshi, 1986; Poupart, 1981). En d'autres mots, la méthode qualitative vise davantage l'étude
du sens et de la structure des comportements que la vérification d'hypothèses (Bachelor et
Joshi, 1986).
Ainsi, dans le contexte de notre étude, une recherche de type qualitatif s'avère la
perspective méthodologique la plus appropriée puisque :
1- il s'agit d'une recherche qui veut comprendre la complexité de la
dimension éthique dans la relation éducative par le biais de ceux et celles
qui vivent cette relation;
2- il s'agit d'une recherche à caractère exploratoire, c'est-à-dire qui veut
comprendre la dimension éthique en éducation selon un point de vue
peu abordé dans la littérature;
3- il s'agit d'une recherche qui vise davantage à comprendre le sens et la
structure des comportements et des dimensions éthiques de la pratique
enseignante plutôt que de tenter une explicitation de lois générales.
Enfin, nous avons adopté une démarche de recherche qualitative car, à notre avis,
c'est elle qui permet le mieux de saisir la réalité et de comprendre le vécu des personnes
(Poupart, 1981).
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2.2 Technique de cueillette de données
Considérant l'objectif poursuivi dans le cadre de cette recherche, nous remarquons la
pertinence de l'entrevue semi-directive comme outil de cueillette de données (Daunais, 1993;
Deslauriers, 1991; Mayer et Ouellet, 1991). En fait, comme l'écrit Daunais (1993, p.274),
recourir à l'entrevue, c'est «primordialement choisir d'entrer en contact direct et personnel
avec des sujets pour obtenir des données de recherche, c'est considérer qu'il est plus
pertinent d'interpeller les individus eux-mêmes que d'observer leur conduite...». Somme
toute, nous avons choisi non seulement d'entrer en relation directe avec des enseignantes et
des enseignants afin d'obtenir nos données de recherche, mais également de prendre en
considération leur compétence à décrire les différents aspects de leur pratique. Afin de bien
comprendre la pertinence de cette technique de collecte de données dans le cadre de notre
recherche, il est nécessaire de la définir ainsi que de préciser ses conditions de réalisations,
ses forces et ses limites.
2.2.1 L'entrevue semi-directive : une définition
De façon générale. Deslauriers (1991, p.33) mentionne que «l'entrevue de recherche
est une interaction limitée et spécialisée, conduite dans un but spécifique et centrée sur un
sujet particulier». Plus précisément, l'entrevue est une technique qui a pour «but d'organiser
un rapport de communication verbale entre deux personnes (le chercheur et l'interlocuteur)
afin de permettre au chercheur de recueillir certaines informations [...] concemant un objet
précis» (Brimo, 1972, p.207). En d'autres termes, le but de l'entrevue consiste à savoir ce
que la personne pense et à apprendre des choses qu'on ne peut observer directement comme
les sentiments, les idées, les intentions, les opinions, la reconstruction d'événements vécus
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dans le passé, etc. Le principe fondamental de cette technique est donc de fournir un
encadrement à l'intérieur duquel les répondants exprimeront des choses dans leurs propres
termes (Deslauriers, 1991).
Plusieurs auteurs (Lessard-Hébert, Goyette et Boutin, 1990; Mayer et Ouellet, 1991;
Paillé, 1991) distinguent principalement deux types d'entrevues utilisées en recherche
qualitative ; l'entrevue en profondeur et l'entrevue semi-directive. La première se définit
comme une entrevue non directive et non structurée. Tout en visant à recueillir des
informations, elle ne tient pas compte de façon absolue de l'ordre d'apparition des
renseignements; le chercheur propose plutôt au sujet un thème et il lui confie la responsabilité
de s'exprimer librement et d'une manière personnelle sur ce thème. Par entrevue semi-
directive, qui est la technique que nous avons retenue, on entend un certain degré de liberté,
cependant cet entretien doit être centré sur des événements ou des thèmes particuliers et il doit
s'appuyer sur une liste de contrôle ou un guide d'entrevue que le chercheur a la faculté de
modifier au cours de l'entrevue. Essentiellement, selon Paillé (1991, p.4), l'entrevue semi-
directive se distingue de l'entrevue en profondeur en ce sens :
qu'elle est véritablement semi- : semi-préparée, semi-structurée,
semi-dirigée. Ce qui signifie que le chercheur prépare son
entrevue, quoique de manière non fermée, qu'il propose un ordre
des interrogations et guide la conversation, sans toutefois
l'imposer. Bref, l'entrevue est préparée mais elle demeure ouverte
à la spécificité des cas et à la réalité de l'acteur.
Concrètement, c'est à partir de l'objectif général et du thème de la recherche que le
chercheur explicite les buts spécifiques de l'entrevue, précise les sous-thèmes et leur ordre
d'apparition dans l'entrevue et prévoit pour chacun d'eux des interrogations générales. La
préparation d'une entrevue semi-directive implique donc la conception d'un guide d'entrevue
(nous y reviendrons plus loin) comportant un certain nombre de questions principales servant
de points de repère. Un tel plan, selon Daunais (1993), assure une meilleure maîtrise de
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l'entrevue et permet au chercheur de modifier la séquence des questions pour respecter
l'expression spontanée de la personne interviewée tout en s'assurant de recueillir les
informations dont il a besoin. Notre choix de retenir l'entrevue semi-directive comme outil
de cueillette de données repose, entre autres, sur les avantages qu'apporte un guide
d'entrevue bien préparé. En effet, d'après Paillé (1991, p.5):
(1) le guide d'entrevue permet d'entrevoir les limites à
l'intérieur desquelles l'entrevue devra avoir lieu, ce qui a
pour effet de rendre celle-ci plus prévisible, donc mieux
contrôlable;
(2) il permet d'éviter cette situation difficile où le chercheur
termine ses entrevues avec une tonne d'informations
disparates, pratiquement impossibles à traiter;
(3) il permet d'obtenir sensiblement les mêmes informations
d'une entrevue à l'autre, avec les avantages que l'on entrevoit
au niveau de la validité des résultats.
2.2.2 Les conditions de réalisation d'une entrevue
Réaliser ce genre d'entrevue requiert toutefois certaines conditions qui permettent de
recueillir des éléments riches et pertinents. Tout d'abord, pour avoir accès aux sentiments,
aux idées, aux représentations des participantes et des participants ainsi qu'aux significations
qu'ils et elles donnent aux événements qu'ils ont vécus, un climat de confiance doit pouvoir
s'établir. En réalité, bon nombre d'auteurs (Daunais, 1993; Deslauriers, 1991; Horth, 1986;
Mayer et Ouellet, 1991; Poisson, 1991) s'entendent pour dire qu'en matière d'entrevue les
attitudes et la relation expliquent mieux le succès de l'entrevue que les connaissances et la
technique. C'est pourquoi, il devient important, entre autres, de réaliser les entrevues dans
un endroit choisi par les personnes, un endroit où elles se sentent à l'aise et qui assure
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intimité et confidentialité. De plus, les participantes et les participants doivent sentir une
acceptation inconditionnelle de leurs propos (Deslauriers, 1991). À ce sujet, certaines
attitudes de la chercheure sont considérées comme importantes : l'ouverture d'esprit,
l'empathie, le sens de l'écoute, le respect du silence, la courtoisie. Selon Daunais (1993), il
s'agit, pour la chercheure, de s'appliquer à écouter son interlocuteur le mieux possible, à le
motiver pour qu'il s'exprime. Concrètement, cela peut se faire à l'aide de soutiens vocaux
aux propos de la personne interviewée ou par la reprise des derniers mots de sa
communication. Ces attitudes se manifestent également de façon non verbale par les attitudes
corporelles (regard, expression du visage, mouvement de tête). En d'autres mots, la
chercheure doit avoir une attitude d'ouverture à l'autre, c'est-à-dire être sensible à ce que la
personne est, à ce qu'elle vit et à ce qu'elle dit et ne pas adopter une attitude évaluatrice ni
porter de jugements sur les propos tenus par la personne interviewée. Elle doit, en outre, être
rassurante, lui apporter du support, la laisser parler même si parfois elle peut dévier du sujet
proprement dit. Mieux vaut accepter, dans un premier temps, des données moins pertinentes
et rassurer la personne sur l'intérêt de ses propos que d'avoir des données qui peuvent
sembler plus pertinentes et une personne moins à l'aise au cours de l'entrevue parce qu'elle a
peur de ne pas être «adéquate», de ne pas «bien» répondre. La chercheure va aussi tenter de
questionner en profondeur (par des questions d'éclaircissement, de précision, de relance).
Elle peut, par exemple, demander de clarifier : «C'est intéressant ce que vous dites à ce
propos, pouvez-vous m'en dire davantage là-dessus?». Enfin, en reformulant, en résumant
les propos de la personne interviewée, la chercheure permet à celle-ci de compléter et de
nuancer ses propos et par la même occasion elle peut montrer et s'assurer qu'elle suit bien,
qu'elle ne déforme pas les propos.
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2.2.3 Les forces et les limites de l'entrevue
Le recours à l'entrevue semi-directive comme outil de cueillette des données présente
des avantages susceptibles de rentabiliser les investissements qu'elle requiert et de nous
permettre d'atteindre nos objectifs de recherche. Tout d'abord, cette technique nous amène à
rencontrer personnellement les participants et les participantes et à obtenir rapidement des
quantités importantes de données riches et contextuelles. Aussi, par l'utilisation de cette
technique la chercheure Jouit constamment de la possibilité immédiate de motiver le sujet, de
corriger les écarts, de lui demander des précisions pour parvenir à une information complète
et appropriée. Cette méthode flexible permet non seulement d'obtenir plus d'informations au
besoin, mais aussi de chercher à atteindre en profondeur la signification de ces informations.
Enfin, à notre avis, cette technique s'avère utile pour découvrir l'aspect subjectif de la
dimension éthique présente dans la relation éducative.
Toutefois, cette technique ne constitue pas un outil parfait. Entre autres, en utilisant
l'entrevue, il faut être conscient que cette façon de faire implique la présence de la chercheure.
Aussi, cette dernière, par ce qu'elle représente ou par sa façon de conduire l'entrevue, peut
influencer les réponses. Le risque, en cours d'entrevue, d'orienter plus ou moins
inconsciemment la personne sur des pistes qui appartiennent à son propre univers subjectif
plutôt qu'à celui du sujet, est présent. De plus, comme cette technique ne préserve pas
l'anonymat de l'interrogé, du moins pour la chercheure, cela peut nuire à l'expression
d'opinions non admises socialement. Également, Lecompte et Goetz (1982) soulignent la
possibilité que l'informateur ne soit pas disposé à transmettre au chercheur toute
l'information qu'il possède, ou pire, qu'il puisse mentir au chercheur. Bien que ces limites
existent. Deslauriers (1991) souligne que le chercheur qui maîtrise suffisamment les savoir-
faire (connaissance approfondie de l'objet d'étude et de la dimension technique de l'entrevue)
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et les savoir-être (ouverture d'esprit, empathie, écoute) peut prétendre un certain degré
d'objectivité.
En outre, la connaissance des limites de l'entrevue nous a amenée à prendre quelques
précautions afin d'éviter que ces difficultés potentielles ne viennent entraver notre collecte de
données. Aussi, de façon à vaincre le système de défense de l'interlocuteur et, par le fait
même, créer un climat de confiance, nous avons estimé important d'expliquer, dès le début
de chaque rencontre, le but de notre recherche, nos objectifs, en insistant particulièrement sur
le caractère confidentiel et anonyme des informations (Brimo, 1972; Mayer et Ouellet, 1991).
De plus, la réalisation de plusieurs entrevues (10) fait en sorte que les propos limités ou
mensongers d'un informateur à l'égard d'une ou de plusieurs interrogations sont
contrebalancés par l'éloquence des autres informateurs à la même interrogation. Enfin,
l'utilisation d'un guide d'entrevue bien préparé nous a permis de couvrir, de façon générale,
les mêmes éléments avec toutes les personnes interviewées et a facilité, par le fait même,
l'analyse des données recueillies.
2.2.4 L'élaboration du guide d'entrevue
L'élaboration du guide d'entrevue destiné aux enseignants et enseignantes s'est
inspiré des écrits de Paillé (1991, 1994). La première version de ce guide (annexe A) a été
produite en suivant les six étapes proposées par Paillé (1991) : l'élaboration d'un premier jet
comprenant les diverses interrogations que nous nous posions en regard de la dimension
éthique en éducation; le regroupement thématique de ces interrogations (conception du rôle de
l'éducation, la pratique pédagogique et autres); la structuration interne des thèmes en
séquence logique; l'approfondissement des thèmes; l'ajout de probes (technique d'entrevue
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visant à faire préciser un témoignage); et la finalisation du guide (présentation claire et
dégagée).
Cette première version a été utilisée au cours d'me entrevue exploratoire avec un
enseignant oeuvrant dans le champ de la formation de la personne. Cette entrevue
exploratoire nous a permis d'expérimenter les procédures de transcription des données. De
plus, l'analyse de ce transcript nous a permis de nous familiariser avec les procédures de
codification et de catégorisation des données qualitatives développées par les fondateurs de la
grounded theory : Glaser et Strauss. Enfin, les informations recueillies lors de cette
première entrevue nous ont incitée à restmcturer notre guide initial.
Plus précisément, à la lumière de lectures plus approfondies sur le sujet, de l'entrevue
exploratoire et des commentaires suivant la présentation du projet de recherche, nous avons
transformé certaines questions, ajouté des interrogations et modifié le regroupement par
thèmes. Suivant les trois types de devoirs et d'obligations traités dans les codes d'éthique
des professions, les thèmes de notre guide d'entrevue sont devenus : la relation à
l'institution, la relation d'enseignement, les relations interpersonnelles et le concept
d'éthique. De plus, quelques sous-catégories ont été ajoutées afin de préciser le thème des
relations interpersonnelles, il s'agit de la relation affective, du désir d'influencer et des
relations conflictuelles. Enfin, avant d'avoir le statut de version finale, ce guide (annexe B) a
été révisé à quelques reprises par notre directrice de recherche de même que par le professeur
Georges-A Legault, chercheur reconnu dans le domaine de l'éthique.
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2.2.5 Le déroulement des entrevues
Les entrevues réalisées dans le cadre de cette recherche se sont déroulées pendant les
mois d'octobre et de novembre 1994. Chaque entrevue a été menée dans le milieu de travail
des participantes et des participants, c'est-à-dire dans une école secondaire. Au début de
chacune des entrevues, nous avons accueilli les participantes et les participants avec le souci
de les mettre à l'aise. Nous leur avons expliqué notre statut de chercheure et le genre de
recherche que nous menions. Puis, nous leur avons présenté le formulaire de consentement
(annexe C) et nous avons insisté sur le caractère confidentiel des données recueillies et sur
l'anonymat dans la communication des résultats. Nous leur avons également fait part du
déroulement, de la durée et des thèmes abordés dans l'entrevue. Enfin, après leur avoir
demandé la permission d'enregistrer l'entrevue sur bande audio, nous leur avons d'abord
posé des questions factuelles de façon à «briser la glace» (années d'expérience, matière (s)
enseignée (s), cheminement professionnel, formation) et nous avons poursuivi avec le guide
d'entrevue.
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2.3 Les participantes et les participants
Le choix des participantes et des participants qui ont été consultés pour la cueillette
des informations servant à notre recherche n'est pas effectué selon un tirage aléatoire, car
l'analyse ne fait pas intervenir des tests réalisés dans le cadre de l'inférence statistique. Il
s'agit plutôt d'un choix non probabiliste. Cependant, le souci de représentativité est réel et
nous avons tenu compte des caractéristiques connues de l'ensemble des enseignantes et des
enseignants du Québec pour choisir les participantes et les participants de cette recherche.
Plus précisément, ce choix repose à la fois sur des considérations personnelles de la
chercheure et sur des considérations théoriques et pratiques compte tenu du type de recherche
retenu et du temps requis pour mener l'étude.
Voici donc les critères qui ont prévalu pour le choix des personnes participant à notre
recherche :
a) Puisque notre champ de formation et notre contexte professionnel se
rapportent à l'enseignement général au secondaire, notre intérêt de recherche
porte spécifiquement sur ce niveau d'enseignement;
b) Par ailleurs, une attention particulière a été portée pour que nos
participantes et nos participants représentent une variété de situations conformément
aux suggestions méthodologiques d'une approche qualitative. Concrètement, afin de
retenir des points de vues diversifiés sur les représentations, les valeurs et les pratiques
des enseignantes et des enseignants en rapport avec la dimension éthique de la relation
éducative, nous avons jugé pertinent de sélectionner des individus de différentes
écoles, enseignant des matières différentes et présentant un degré d'expérience varié;
c) De plus, afin d'éviter les contraintes (temps et coûts) de déplacements,
nous avons limité notre étude aux différentes écoles secondaires de la région de
l'Estrie;
58
d) Enfin, il nous est apparu important de respecter le volontariat et la qualité
des participantes et des participants pour assurer leur spontanéité. En effet, Deslauriers
(1991, p.39-40) avance que la qualité d'une recherche repose sur celle des
informateurs. Dans ce contexte, il stipule, entre autres, que le bon informateur doit être
spontané; il doit livrer sa culture telle quelle; il doit être encore engagé dans son milieu;
et il doit avoir du temps pour les entrevues.
Pour constituer cet échantillon, nous avons eu recours à différentes sources. Nous
avons d'abord eu accès à une liste d'enseignants et d'enseignantes au secondaire par
l'entremise du Département de pédagogie de l'Université de Sherbrooke. Puis, nous avons
contacté des directeurs et des directrices d'école à qui nous avons demandé de nous suggérer
des enseignantes et enseignants susceptibles de répondre aux critères retenus. À partir de
ces sources, nous sommes entrée en contact avec plusieurs personnes et nous avons retenu
dix (10) enseignantes et enseignants qui répondaient aux critères pré-établis et qui acceptaient
de participer à la recherche.
2.3.1 Le profil des participantes et participants
Les caractéristiques personnelles des participantes et des participants sont présentées
de deux façons. D'abord, à la page suivante, nous les exposons selon différentes répartitions
(le sexe, l'expérience, le niveau d'enseignement et la matière enseignée) de façon à mettre en
évidence la diversité des situations retenues (tableau I). Ensuite, afin de donner rapidement
une vue d'ensemble de notre échantillon, nous avons regroupé ces caractéristiques dans le
tableau II de la page 60. Dans le but d'assurer leur confidentialité, les prénoms des
participantes et des participants ont été changés et nous avons limité notre description de
l'institution d'enseignement au nombre d'élèves fréquentant cette institution et au caractère
public ou privé de celle-ci.
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TABLEAU I
PRÉSENTATION DES PARTICIPANTES ET DES PARTICIPANTS SELON
DIFFÉRENTES RÉPARTITIONS
Répartition des participantes et des participants selon le sexe:
N
Hommes : 5
Femmes : 5
Répartition des participantes et des participants selon le caractère de l'institution :
N
Écoles publiques ; 7
Écoles privées : 3
Répartition des participantes et des participants selon le nombre d'années d'expérience :
0-5 ans 6-11 ans 12-17 ans 18-23 ans 24-29 ans 30-35 ans
3  2 0 1 2 2
Répartition des participantes et des participants selon le niveau d'enseignement * :
1®*" sec. 2® sec. 3® sec. 4® sec. 5® sec.
2  2 3 5 3
* Certaines personnes enseignent à plus d'un niveau
Répartition des participantes et des participants selon la matière enseignée :
Français Maths Sciences Histoire./ Arts /
(chimie, physiquel Géographie éduc.phvs.
1 homme 1 homme 1 homme 1 homme 1 homme
1 femme 1 femme 1 femme 1 femme 1 femme
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TABLEAU II
PROFIL DES PARTICIPANTES ET DES PARTICIPANTS
Exp. ens. Niveau
d'ens.
MATIÈRE (S)
ENSEIGNEE (S)
ÉCOLE
publique/
privée
ÉCOLE
nombre
d'élèves
Marie-Claude 4 ans 1®"" sec. Français, géo. Publique 800
Jean 26 ans 4®, 5® sec. Chimie Publique 1200
Pauline 25 ans 2®, 3®, 4®,
5® sec.
Arts plastiques Publique 900
Jean-Michel 33 ans 4®, 5® sec. Français Publique 1200
Daniel 25 ans 4®,5® sec. Mathématiques Privée 700
Agnès 6 ans 3® sec. Géographie, hist. Publique 900
Lucie 11 ans 4® sec. Sciences
physiques
Privée 500
Jocelyne 4 ans l®r, 2®
sec.
mathématiques,
physique
Publique 300
Julien 22 ans 4® sec. Histoire Privée 700
Georges 31 ans 3® sec.
>
Education
physique
Publique 1000
Abréviations :
Exp. d'ens. ; expérience d'enseignement
Niveau d'ens. : Niveau d'enseignement
Géo. : Géographie
Hist. : Histoire
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2.4 Stratégie d'analyse des données
Après avoir transcrit les propos enregistrés sur bandes magnétiques lors des
entrevues, nous nous sommes servie, pour analyser nos données, des procédures et des
techniques d'analyse d'abord mises de l'avant par Glaser et Strauss en 1967, puis reprises et
enrichies plus récemment par Strauss et Corbin (1990) et Paillé (1994) : la méthode d'analyse
par théorisation ancrée i. Cette méthode d'analyse s'avère une démarche de théorisation,
c'est-à-dire une démarche qui a pour but de «dégager le sens d'un phénomène, de lier dans
un schéma explicatif divers éléments d'une situation, d'amener une nouvelle compréhension
d'un phénomène en le mettant différemment en lumière» (Paillé, 1994, p. 149).
Sans vouloir aller jusqu'à une théorisation avancée, nous désirons, à travers cette
démarche, aller au-delà d'une première analyse descriptive. Plus précisément, si nous
empruntons les propos de Paillé (1994), nous pourrions dire que nous visons une analyse où
l'ensemble des catégories seront bien définies, puis mises en relation dans un schéma qui
revêt uniquement valeur de proposition. Concrètement, en nous inspirant des écrits de
Strauss et Corbin (1990) et plus spécifiquement de ceux de Paillé (1994), nous avons mené
cette analyse en quatre grandes étapes :
1- La codification
2- La catégorisation
3- La mise en relation
4- L'intégration
Ces étapes, quoique présentées dans un ordre chronologique, ne sont pas exclusives
les unes aux autres et ne représentent pas une progression parfaitement linéaire; elles ont
plutôt été réalisées avec une certaine concomitance, s'alimentant les unes les autres, surtout
au début (codification et catégorisation). Plus précisément, au cours de cette démarche
^  Traduction-adaptation de Paillé (1994) de la «grounded theory method».
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d'analyse qui s'est étendue sur quelques mois, nous avons amélioré certains codes,
transformé certaines catégories, ajouté et précisé des relations, construit et reconstruit des
schémas explicatifs.
2.4.1 Première étape : la codification initiale
Selon Paillé (1994), la codification constitue le point de départ indispensable de toute
démarche de théorisation ancrée. En effet, cette première phase se répercute jusqu'à la
réalisation du produit final d'analyse, par exemple, lorsque vient le temps de retrouver dans
le corpus des extraits représentant bien les catégories d'analyse afin d'illustrer ces dernières.
C'est donc à partir de la transcription intégrale des premières entrevues que nous avons
débuté le codage de nos données. Lors de cette étape, nous avons procédé à une lecture
attentive des transcriptions et nous avons tenté de qualifier les segments d'entrevues par des
codes rapprochés du Verbatim. Comme Deslauriers (1991, p.70), par code, nous entendons
«un symbole appliqué à un groupe de mots permettant d'identifier, de rassembler et de
classer les différentes informations obtenues par entrevues, observations, ou tout autre
moyen». En d'autres termes, il s'agit d'effectuer un repérage des unités de sens, une
première mise en forme des données.
Paillé (1994) précise que ces codes peuvent provenir soit d'une liste préliminaire
établie à partir du cadre conceptuel ou des guides d'entrevues, soit, de façon émergente, du
fond de vocabulaire du chercheur qui est mis à contribution directement et assez librement en
réaction aux données. Pour notre part, nous avons privilégié, dans la réalisation du repérage
ou codage des données, l'émergence de codes spontanés, en réaction au Verbatim, en posant
au corpus des questions suggérées par Paillé (1994), telles que : Qu'est-ce qu'il y a ici?
Qu'est-ce que c'est? De quoi est-il question?
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Par la suite, à l'aide du logiciel «Hyper Research», nous avons découpé chaque
entrevue à la lumière de ces codes ou unités de sens de façon à rassembler et à organiser
l'information sous une forme plus accessible. Bref, le but poursuivi par cette première étape,
comme l'exprime Paillé (1994), était de classifier, de découper ou d'étiqueter les
informations obtenues à l'aide de mots ou d'expressions de façon à pouvoir retrouver chaque
segment du corpus rapidement en vue de le soumettre éventuellement à une analyse plus
poussée, soit la deuxième étape de la démarche : la catégorisation.
2.4.2 Deuxième étape : la catégorisation
Dans un deuxième temps, nous avons porté l'analyse à un niveau plus conceptuel en
nommant de manière plus riche et plus englobante les phénomènes qui se dégageaient des
données. Il s'agit de catégoriser les données. Pour ce faire, nous avons procédé en deux
temps. Premièrement, nous sommes revenue à nos codes initiaux et avons tenté de dégager
ce que Paillé (1994) appelle les codes conceptuels (codes qui renvoient déjà à un phénomène,
à une idée plus abstraite). Par la suite, nous avons entrepris une nouvelle lecture du corpus
(regroupé en unités de sens dans des fichiers différents) en inscrivant des catégories dans la
marge. Cette fois, notre lecture s'est située à un niveau plus conceptuel : nous avons tenté de
nommer le phénomène de façon plus large et plus abstraite. Pour ce faire, nous avons posé
au corpus les questions propres à cette phase d'analyse : Qu'est-ce qui se passe ici? Je suis
en face de quel phénomène? (Paillé, 1994).
Cette deuxième activité d'analyse nous a permis d'identifier des thèmes, des
phénomènes, des explications locales restreintes, des relations entre événements ou entre
individus, des construits théoriques. En d'autres mots, nous avons réduit à un deuxième
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niveau le matériel et avons commencé à toucher de façon significative à la compréhension du
phénomène de l'éthique dans la relation éducative.
2.4.3 Troisième étape ; la mise en relation
À travers les deux premières étapes d'analyse, nous avons acquis une connaissance
relativement approfondie de nos données, ce qui nous a permis de définir et de consolider
nos catégories. Ainsi, nous avons commencé à préciser chacune des catégories, ses
propriétés, les conditions qui doivent être présentes pour que la catégorie s'applique.
Autrement dit, nous avons cherché à rendre compte de façon globale des événements et à
poser explicitement des liens en dégageant des régularités et des récurrences et en organisant
les catégories de façon hiérarchique ou fonctionnelle (catégories principales, sous-catégories,
catégories semblables, liens de dépendance). De ce travail d'analyse ont résulté l'écriture de
nombreux mémos et la réalisation de nombreux schémas explicitant les liens entre les
différentes catégories.
Cette troisième étape consiste, comme le mentionne Paillé (1994), à se livrer
systématiquement à la mise en relation des catégories, à trouver des liens; elle nous a
permis de raffiner notre analyse en mettant en relation des catégories qui, jusque-là étaient
relativement indépendantes les unes des autres. Enfin, cette phase fut déterminante dans
notre démarche d'analyse : elle a marqué le passage de la description à l'explication et elle
nous a conduite spontanément à la quatrième étape, celle de l'intégration.
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2.4.4 Quatrième étape ; l'intégration
Cette quatrième activité d'analyse qui vise à dégager l'unité fondamentale de l'analyse
globale s'est imposée d'elle-même. Lors de cette étape, il s'agit de dégager un ensemble de
significations ou de représentations, un ensemble d'interactions, de relations, de pratiques.
Pour notre part, nous avons tenté, à ce stade, d'intégrer les divers morceaux de l'analyse afin
de délimiter un objet précis et cohérent propre au phénomène à l'étude.
Cet objet d'analyse précis et cohérent qui a été cerné lors de l'intégration nécessite
d'être interrogé, d'être précisé : il s'agit de la «modélisation». Comme Paillé (1994) le
précise dans son adaptation de la méthode d'analyse par théorisation ancrée, la modélisation,
qui constitue la cinquième étape de sa démarche, consiste à reproduire le plus fidèlement
possible l'organisation des relations structurelles et fonctionnelles caractérisant un
phénomène, un événement, un système, etc. Pour ce faire. Paillé (1994) suggère, encore
une fois, de tenter de répondre à quelques questions : De quel type de phénomène s'agit-il?
Quelles sont les propriétés du phénomène? Quels sont les antécédents du phénomène?
Quelles sont les conséquences du phénomène? La modélisation s'avère une activité très
exigeante à laquelle nous nous sommes livrée de façon exploratoire plutôt que systématique.
Il en va de même pour la théorisation, l'étape ultime de la grounded theory , qui nécessite
une maturation des corpus empiriques et théoriques et qui suppose une description, une
explication et, éventuellement, la possibilité de prédire ou de généraliser l'ensemble des
événements, processus ou expériences qui ont lieu, en l'occurrence, dans une école
secondaire en ce qui a trait à la dimension éthique de la relation éducative. À notre avis, une
théorie de la dimension éthique dans la relation éducative devrait décrire, expliquer et
éventuellement prévoir ou prédire l'ensemble des événements et des phénomènes qui sont
impliqués directement ou indirectement quant à cette dimension de la pratique enseignante.
Aussi, nous ne prétendons aucunement avoir atteint un niveau de maturation des données
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suffisamment élevé pour pouvoir prédire ou généraliser la compréhension du phénomène à
laquelle nous sommes arrivée. Nous prétendons toutefois, de par la qualité et la pertinence
des témoignages recueillis, pouvoir amener un éclairage nouveau sur la dimension éthique
dans la relation éducative, telle qu'elle est vécue quotidiennement par les enseignantes et les
enseignants interrogés. Et c'est ce dont nous tenterons de rendre compte le mieux possible
dans le troisième chapitre de ce rapport.
Auparavant, il nous semble important d'exposer les précautions et les stratégies prises
pour assurer la crédibilité de notre recherche. Pour cette partie, nous nous inspirons
largement d'un texte que nous avons publié en 1995 : La recherche qualitative : une
méthodologie différente, des critères de scientificité adaptés (Boudreau et Arseneault, 1995).
2.5 La crédibilité
Lecompte et Goetz (1982) soutiennent que la valeur d'une recherche scientifique est
partiellement dépendante de l'habileté du chercheur à démontrer la crédibilité de ses
découvertes. Aussi, les critères de crédibilité utilisés en recherche qualitative reçoivent
généralement la même dénomination qu'en recherche quantitative : il s'agit principalement des
critères de validité et de fidélité. Qu'en est-il de ces critères?
2.5.1 La valîdîté et la fidélité
La validité renvoie habituellement au degré selon lequel les résultats sont interprétés
correctement. Elle consiste à démontrer que les théories générées ou les phénomènes mis en
lumière représentent bien la réalité empirique. Suivant la conception de Lecompte et Goetz
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(1982), il s'agit premièrement, pour le chercheur, de se demander si ce qu'il observe ou
mesure correspond effectivement à ce qu'il pense observer ou mesurer. Ceci constitue, plus
spécifiquement, le problème de la validité interne qui renvoie au degré selon lequel les
observations ou les mesures scientifiques sont d'authentiques représentations de la réalité.
La validité externe représente pour sa part, la possibilité, pour le chercheur, d'étendre ou
d'appliquer les résultats à d'autres groupes ou à d'autres contextes.
Si la validité est définie en fonction de l'exactitude des données et des résultats d'une
recherche, la fidélité réfère, quant à elle, «à la persistance d'une procédure de mesure à
procurer la même réponse, peu importe quand et comment celle-ci est produite» (Lessard-
Hébert et al., 1990, p.66). La fidélité renvoie donc au degré selon lequel une recherche peut
être reproduite. Cela imphque que tout chercheur, utilisant la même méthode, peut obtenir les
mêmes résultats que ceux obtenus dans une recherche antérieure. Tout comme la validité, la
fidélité comprend deux dimensions : une dimension externe et inteme. La fidélité interne
réfère au degré selon lequel d'autres chercheurs pourront faire correspondre les données et
les résultats de la recherche avec un ensemble de construits générés précédemment. La
fidélité externe se rapporte davantage à la possibilité, pour d'autres chercheurs qui utiliseront
la même procédure dans un contexte similaire, de découvrir le même phénomène ou de
générer les mêmes construits.
Lecompte et Goetz (1982), considèrent toutefois qu'aucune étude, dans le domaine
des sciences humaines, ne peut répondre parfaitement à ces deux critères parce que les
comportements humains et la pensée humaine ne sont jamais statiques. En fait, ces auteurs,
de même que Eisenhart et Howe (1992) et Lincoln et Guba (1985), suggèrent que ces
critères traditionnels soient redéfinis afin de juger adéquatement les recherches qualitatives.
Concrètement, ils proposent certaines procédures qui peuvent augmenter la crédibilité des
recherches qualitatives. Sans présenter de façon exhaustive les propositions de ces auteurs, il
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est important de mentionner les recommandations que nous avons appliquées dans le cadre de
cette recherche.
2.5.1.1 La validité interne
La validité interne, rappelons-le, renvoie au degré selon lequel les observations ou les
mesures scientifiques sont d'authentiques représentations de la réalité. Ainsi, dans le but
d'assurer une validité interne aux résultats de la recherche, Lincoln et Cuba (1985) proposent
le recours au «peer debriefing». Ce processus consiste, pour le chercheur, à s'exposer à
l'analyse d'un pair non concerné par la recherche, lequel se fait l'avocat du diable dans le but
d'explorer les aspects de la recherche qui, autrement, demeureraient implicites. Un tel
processus sert plusieurs objectifs. Premièrement, ce processus aide le chercheur à demeurer
«honnête». Les questions des pairs permettent de sonder les biais du chercheur, d'explorer
les significations que le chercheur voit émerger et de clarifier les bases de ses interprétations.
Dans un deuxième temps, l'échange avec des pairs offre au chercheur la possibilité de tester
les hypothèses de travail qui émergent de ses réflexions. En ce qui a trait à cette
recommandation, il importe de mentionner que la problématique et la méthodologie de cette
recherche ont fait l'objet d'un «peer debriefing» lors d'un séminaire obligatoire dans la
démarche de maîtrise en éducation. De plus, lors de l'analyse des résultats, nous avons pu
bénéficier des remarques pertinentes de quelques chercheurs expérimentés, entre autres notre
directrice de recherche et un chercheur expérimenté en recherche qualitative, le professeur
Pierre Paillé. Ces divers échanges nous ont donc permis d'enrichir notre analyse. De plus,
l'ensemble de ces démarches confèrent à notre étude un certain degré de fidélité puisqu'elles
correspondent également à la stratégie de «vérification par les pairs», stratégie suggérée par
Lecompte et Goetz (1982) pour augmenter la fidélité inteme d'une recherche.
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Toujours dans le but de maximiser la validité interne d'une recherche qualitative,
Lecompte et Goetz (1982) insistent sur la nécessité de considérer les effets possibles et
probables de la présence du chercheur sur la nature des données recueillies. En effet, ce biais
peut intervenir dans le cadre des entrevues : les personnes interrogées peuvent mentir,
omettre des données importantes. De façon générale, le fait d'avoir interviewé
indépendamment plusieurs personnes (10), d'avoir transcrit les données au fur et à mesure
qu'elles s'amoncelaient et d'avoir débuté, suite aux premières entrevues, le processus de
codification représente les techniques que nous avons utilisées pour contrôler l'exactitude des
données.
Enfin, un dernier aspect de notre recherche contribue également à lui conférer une
certaine validité interne. Ainsi, par les entrevues, nous avons eu directement accès à des
données sur les conceptions, les significations, les perceptions et les représentations des
sujets. De plus, lors de l'entrevue, nous avons pu demander aux participantes et aux
participants des précisions ou des explications dans l'éventualité où ces derniers ne
répondaient pas de façon appropriée à la question du premier coup. Enfin, le fait d'employer
un même guide d'entrevue auprès de plusieurs personnes nous a permis d'obtenir
sensiblement les mêmes informations d'une entrevue à l'autre.
2.5.1.2 La validité externe
En plus de s'assurer de la validité inteme de sa recherche, il importe que le chercheur
en garantisse une certaine validité externe. La notion de validité externe, comme nous
l'avons déjà mentionné, renvoie à la possibilité de généraliser les résultats d'une recherche à
d'autres groupes ou à d'autres contextes. À l'instar de Lecompte et Goetz (1982) et de
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Lincoln et Guba (1985), nous sommes d'avis que les éléments requis pour la généralisation
sont difficiles à appliquer en recherche qualitative. En fait, ces auteurs suggèrent de
substituer le critère de transférabilité au critère de validité externe. Ainsi, ils postulent que le
chercheur doit décrire de façon précise et exhaustive les caractéristiques distinctes du
phénomène investigué (description étendue des sujets, de l'évolution historique du
phénomène, précision sur la définition et la signification accordées aux termes et aux
construits utilisés) afin de fournir à d'autres chercheurs les informations nécessaires pour
évaluer la particularité de la situation et ainsi d'identifier les conditions nécessaires leur
permettant de comparer, de façon appropriée, les résultats d'une recherche avec d'autres
groupes ou dans d'autres contextes. Dans le cadre de notre recherche, nous avons d'abord
tenté de situer l'évolution historique du phénomène de l'éthique puis, plus précisément, celui
de l'éthique en éducation. Nous avons également porté une attention particulière au sens des
différents concepts, termes ou construits utilisés. Enfin, nous avons esquissé un portrait
assez précis des participantes et des participants de la recherche.
2.5.1.3 La fidélité Interne
Selon Lecompte et Goetz (1982), le problème de la fidélité interne en recherche
qualitative soulève la question suivante : plusieurs chercheurs seront-ils d'accord avec la
description du phénomène, les procédures utilisées et les conclusions formulées dans le cadre
de la recherche? En effet, comme les chercheurs qualitatifs utilisent rarement des protocoles
standardisés à l'intérieur de leur recherche, l'approbation ou l'accord de plusieurs chercheurs
semble plus approprié pour assurer une certaine fidélité.
Toutefois, considérant la difficulté d'introduire plusieurs chercheurs dans un site de
recherche donné, ces auteurs proposent quatre stratégies susceptibles d'atténuer les menaces
à la fiabilité inteme d'une recherche qualitative. Outre la vérification par les pairs, stratégie
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que nous avons déjà explicitée, Lecompte et Goetz (1982) recommandent aux chercheurs
l'utilisation de «low-inference descriptors» en regard du format, de la structure et du focus
des notes de terrain. Les «low-inference descriptors» peuvent être opposés aux «high
inference interprétative comments» qui sont des commentaires à caractère plus interprétatif.
Ils renvoient au Verbatim des entrevues réalisées auprès des participants et des participantes et
à la narration des comportements et activités observés : ils constituent une catégorie de
narration répertoriée dans la plupart des guides de construction de notes de terrain. En
d'autres termes, il s'agit de noter de façon aussi fidèle que possible les observations réalisées
sur le terrain. En ce qui concerne l'application de cette stratégie à notre recherche, elle s'est
effectuée en reproduisant intégralement le Verbatim de nos entrevues afin d'en faire les
données de base de la recherche. Cela a fourni 254 pages dactylographiées à simple
interligne.
Une dernière stratégie susceptible d'atténuer plus spécifiquement les menaces à la
fiabilité interne de notre recherche consiste en l'enregistrement et à la préservation des
données brutes de la recherche. Nous avons conservé les cassettes audio de chacune des
entrevues de même que la transcription intégrale de celles-ci.
2.5.1.4 La Hdélité externe
Rappelons que la fidélité externe d'une recherche renvoie à la possibilité, pour
d'autres chercheurs qui utiliseront la même procédure dans un contexte similaire, de
découvrir le même phénomène ou de générer les mêmes construits. Toujours selon
Lecompte et Goetz (1982), les chercheurs qualitatifs tendent à préserver la fidélité externe de
leurs recherches en portant attention à quelques problèmes principaux. Parmi les stratégies
suggérées par ces auteurs, nous en avons retenu trois : le choix des participants, les
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construits et prémisses qui sous-tendent le choix de la terminologie, ainsi que les méthodes
de collecte et d'analyse de données.
Le choix des participants et des participantes
Étant donné le lien entre la fidélité externe et la méthodologie utilisées, le choix des
participantes et des participants doit faire l'objet d'une attention particulière. Dans le but
d'exercer un contrôle sur les différences individuelles des sujets, Lecompte et Goetz (1982)
recommandent aux chercheurs de rendre accessibles les informations se rapportant aux sujets
de la recherche. Nous estimons que la description que nous avons faite des participantes et
des participants de notre recherche amène des précisions sur le contexte de cette recherche, et
par le fait même, pourra faciliter la tâche à toute personne susceptible de répéter une telle
étude.
L'identification des construits et des prémisses
Lecompte et Goetz (1982) prétendent que la reproduction d'une recherche qualitative
dépend en partie de l'identification explicite des théories et postulats sous-jacents au choix de
la terminologie et des méthodes d'analyse. Pour notre part, nous avons porté une attention
particulière, dans la problématique, à la définition des concepts d'éthique et d'éthique
professionnelle et nous avons souligné l'apport des hypothèses de Thévenot et de ses
collaborateurs (1991) pour définir la notion de relation éducative. De plus, nous avons fait
ressortir que l'importance accordée à la personne de l'enseignant dans les écrits portant sur la
dimension éthique a façonné la perspective que nous avons privilégiée pour aborder l'étude
de la dimension éthique dans la relation éducative.
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Les méthodes de collecte et d'analyse des données
Un dernier élément en lien avec la fidélité externe de notre recherche se rapporte aux
méthodes de collecte et d'analyse de données. D'après Lecompte et Goetz (1982), ces
processus, en recherche qualitative, s'avèrent souvent vagues, intuitifs et personnels. Ils
ajoutent que la reproduction de ces études est impossible sans une description précise,
rigoureuse et détaillée des stratégies utilisées pour recueillir et analyser les données. C'est
pourquoi, encore une fois, nous nous sommes efforcée, dans ce chapitre, de décrire le plus
explicitement possible les méthodes de cueillette et d'analyse des dormées que nous avons
employées.
CHAPITRE m :
L'ANALYSE ET L'INTERPRETATION
«Une quête commune, personnelle et collective d'espérance
qui fait vivre, aimer, lutter, foncer envers et contre tout,
fût-ce pour défoncer des situations bloquées, mais surtout pour
ouvrir des chemins d'avenir possible. Voilà la ligne d'écoute,
du regard et de la main qui a guidé cette recherche
dont nous vous livrons ici les résultats.»
(Grand'Maison, 1992)
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3.1 L'analyse : La parole aux enseignants
Cette étude vise une clarification et une meilleure compréhension de la dimension
éthique dans la relation éducative. Comment les enseignantes et les enseignants perçoivent-
ils leurs relations avec leurs élèves, leurs collègues, les parents, la direction? Comment
perçoivent-ils leurs devoirs et leurs obligations envers la société? Envers la profession?
Comment les enseignantes et les enseignants perçoivent-ils leur rôle? Comment sont perçus
l'autorité, le pouvoir, la relation d'influence? Quelles sont les valeurs que les enseignantes et
les enseignants privilégient dans leur relation avec leurs élèves? Comment communiquent-ils
ces valeurs? Quels sont les problèmes éthiques que rencontrent les enseignantes et les
enseignants?
Dans la poursuite de cet objectif, nous avons cherché réponse à nos questions auprès
de ceux et celles qui se trouvent directement concemés par cette relation et impliqués dans
celle-ci. Aussi, c'est à partir des témoignages d'enseignantes et d'enseignants du secondaire
que nous avons tenté de saisir leurs représentations quant à cette dimension de leur pratique
pédagogique. Afin de rendre compte des propos des enseignantes et des enseignants, nous
esquissons d'abord, à un premier niveau, le portrait de ce qu'est l'éthique pour nos
participantes et nos participants. Ensuite, à un deuxième niveau, nous élaborons davantage
ce que nous avons identifié comme une négociation éthique latente.
À travers cette analyse, nous avons été amenée à nous intéresser, à un premier niveau,
aux représentations spontanées que des enseignantes et des enseignants du secondaire ont de
l'éthique et des problèmes éthiques. Nous amorçons donc l'analyse en présentant, comme
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entrée en matière, cette image que les participantes et les participants de la recherche ont de
l'éthique. Qu'est-ce que l'éthique pour eux? À quoi renvoie ce concept? Nous répondrons à
ces questions en envisageant également certains problèmes ou dilemmes que les personnes
interviewées nous ont relatés comme étant des problèmes ou des dilemmes éthiques qu'elles
ont rencontrés au cours de leur carrière. Bref, nous présentons, en premier lieu, ce que notre
analyse nous amène à considérer comme étant la partie «émergente de l'iceberg» quant à la
dimension éthique de l'acte éducatif, c'est-à-dire l'image spontanée qu'évoque ce concept
d'éthique ainsi que les cas qui nécessitent une réflexion éthique apparente au sens où
l'entendent les enseignantes et les enseignants que nous avons rencontrés.
Comme nous le verrons, le «vécu éthique» des enseignantes et des enseignants
interviewés se traduit, à un deuxième niveau, par une négociation latente : négociation du rôle
social, négociation de la pratique pédagogique et négociation de la relation avec les élèves. À
notre avis, il s'agit bien d'une négociation dont l'enseignant constitue le principal acteur.
Ainsi, dans la seconde section, nous nous attardons d'abord à la place centrale qu'occupe
l'enseignant quant à cette négociation éthique. De façon plus précise, nous abordons le choix
de devenir enseignant, les valeurs et les représentations professionnelles des participantes et
des participants et leurs perceptions de leur formation à l'enseignement. Par la suite, nous
présentons de façon plus spécifique les trois agents avec lesquels l'enseignant entre en
négociation : la société, l'institution et les élèves. Ainsi, nous expliquons premièrement le
processus de négociation du rôle social. Nous décrivons cet aspect de l'enseignement et
montrons comment il se traduit par une négociation entre la personne elle-même et ce que les
diverses instances de la société (le public) attendent d'elle. En deuxième lieu, nous
caractérisons la dimension éthique de la pratique pédagogique au sein de l'institution
scolaire. À travers l'analyse des témoignages des participantes et des participants, nous
dégageons diverses composantes de cette pratique et nous révélons en quoi elle conduit à une
négociation éthique. Enfin, une dernière sous-section est consacrée à la relation entre
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l'enseignant et les élèves. Trois éléments importants relativement à cette relation
émergent de notre analyse : la notion d'influence, le concept de pouvoir et les limites de la
relation. Nous présentons chacun de ces éléments et, encore une fois, nous faisons ressortir
le processus de négociation vécu par l'enseignant face à cette relation.
La présentation de chaque section et sous-section est parsemée d'extraits d'entrevues.
H va sans dire que ces extraits jouent une fonction illustrative en vue de soutenir nos analyses
et de mettre en valeur l'authenticité de nos conclusions. Pour terminer, soulignons que les
prénoms qui apparaissent à la suite des extraits de témoignages ont été modifiés pour
préserver l'anonymat des participantes et des participants. Enfin, il nous semble important de
mentionner que nous avons scrupuleusement respecté la langue parlée de toutes les
participantes et de tous les participants à notre recherche.
3.1.1 Une entrée en matière : la partie émergente de r«iceberg»
Le concept d'éthique, comme nous l'avons montré dans le premier chapitre de ce
rapport, s'avère difficile à définir. Pour beaucoup de personnes, le terme éthique évoque des
codes moraux, des choses à faire ou à ne pas faire. Pour certains même, les questions
éthiques sont inévitablement liées à la morale affective ou sexuelle. Or qu'en est-il des
enseignantes et des enseignants? Comment perçoivent-ils l'éthique? Pour plusieurs
enseignantes et enseignants du secondaire, du moins ceux et celles que nous avons
rencontrés, le concept d'éthique renvoie, à première vue, à un nombre réduit de
composantes. D'abord, à un niveau conceptuel, l'éthique se traduit par une image, l'image
d'un code, d'un ensemble de principes, de normes qu'on doit respecter. Ensuite, d'un point
de vue plus pragmatique, les problèmes ou dilemmes «éthiques» sont ceux qui exigent une
réflexion approfondie, ceux qui «poursuivent» les enseignantes et les enseignants à la
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maison. Un code d'éthique implicite et informel, des problèmes éthiques associés à des
situations exceptionnelles : la dimension éthique en enseignement se caractérise apparemment
par son caractère tacite et par la rareté de ses manifestations. Il semble, en effet, qu'une
réflexion à ce propos n'est pas chose courante:
- «Hé! Mon Dieu! Ce qu'on doit faire et ce qu'on ne doit pas faire. C'est ça
pour moi l'éthique. Là tu vas me poser la question : c'est quoi qu'on doit faire
ou ne pas faire?
- Oui, c'est ça...
- «(rire) Ha! Je ne le sais pas! Je ne me suis jamais posé la question, j'en ai
jamais parlé!» (Jocelyne)
Par ailleurs, lorsqu'interrogés sur ce que l'éthique signifie pour eux, plusieurs
évoquent spontanément l'image d'un code : «C'est un... L'éthique, c'est un code de
comportements. Moi, je vois ça comme ça : un code où on essaie de privilégier certains
comportements en société selon telle ou telle situation...», dira Georges.
En fait, il apparaît que l'éthique, pour plusieurs participantes et participants, implique
nécessairement un ensemble de normes, de principes connus et codifiés. Et comme le
rapporte Agnès, plusieurs questions ou problèmes éthiques en éducation sont effectivement
régis à partir d'un code implicite, un code qui va de soi pour la plupart des personnes
oeuvrant dans le milieu éducatif. En d'autres mots, certaines situations ne semblent pas
provoquer d'équivoques pour les enseignants :
«On a une espèce d'éthique qui doit être très stricte par rapport à certaines
choses, par rapport à la drogue, par rapport à... la sexualité. Je veux dire que je
ne pourrais me permettre de sortir avec un élève. [...] Mais d'autre part,
l'éthique... C'est sûr, on n'a pas, nous autres, de code d'éthique, mais on en a
un en nous autres qui est informel jusqu'à un certain point.» (Agnès)
Les problèmes ou les dilemmes éthiques auxquels ils et elles font spontanément
référence renvoient, pour leur part, à des situations exceptionnelles. Un problème éthique est
d'emblée associé aux «grosses affaires» - pour reprendre l'expression de l'un d'entre eux -
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qu'ils et elles ont vécues ou dont ils et elles ont été témoins. «... Des fois, je trouve que j'ai
été méchante... Je reviens dans ce temps-là avec l'élève, ça ne devient pas un dilemme, tu
comprends? Ça je me dis que ça fait partie des relations tout simplement. Ce n'est pas des
grosses affaires», explique Marie-Claude. Les «grosses affaires» concernent, la plupart du
temps, la sexualité, le chantage, les conflits avec un ou une collègue, les sorties à l'extérieur
de l'école, l'évaluation. Par exemple, l'une des personnes se remémore une situation
particulière qui lui a occasionné un dilenune éthique :
«Moi, j'ai vécu un conflit l'année dernière avec une autre enseignante.[...] Ce
qui est arrivé et qui a fait, si tu veux, déborder le vase, c'est que... Bon, c'est
une personne qui se parfumait beaucoup et moi, j'enseignais dans sa classe et les
élèves se plaignaient tout le temps que ça sentait le parfum. Fait qu'un moment
donné, j'ai dit aux élèves... Ils se plaignaient qu'ils avaient mal à la tête et tout
ça. Bon, ça sentait, mais moi, je ne peux pas dire que ça me dérangeait comme
tel. Les élèves en mettaient-ils plus? Ça se peut aussi! En fait, moi, je leur ai
dit: «Écoutez, je vais lui en parler!». Ça, ça a peut-être été ma gaffe. Elle, elle a
entendu... Bon, les élèves entraient en classe avec des mots vulgaires à son
endroit, dans le sens...[...] Donc, moi, pour calmer la situation, j'ai dit :
«Écoutez, c'est fini là! Ça ait deux mois que j'entends parler de ça, là et je ne
veux plus un mot là-dessus! Moi, je vais lui en parler...» Pis, elle, elle me disait
que de cette façon-là, j'avais comme pris pour mes élèves... Fait que là, ça a été
un conflit épouvantable là... J'ai été ben, ben... Et ça, je l'ai amené à la maison!
Ça, je l'ai vécu 24 heures sur 24 pendant un bon bout de temps.» (Agnès)
Jean partage également avec nous une situation qu'il considère pour le moins
«éthiquement » difficile :
«Regarde, moi, actuellement, je fais des activités avec un des profs de l'école. Je
suis ben chum avec eux-autres, on fait des activités ensemble. Sauf que lui, il est
beaucoup plus physique avec les jeunes. Moi, je lui dis de faire attention à ça.
Par exemple, il invite beaucoup les jeunes chez lui, le soir et la fin de semaine. D
ne se passe rien, j'en suis sûr, mais je me dis que c'est dangereux. Il suffit
qu'un étudiant ou une étudiante décide d'avoir sa tête, il va l'avoir. Et comme
moi, je suis toujours avec lui, on a fait beaucoup d'activités ensemble, ils vont
me mettre dans le paquet. Donc, indirectement, ça me concerne. Ça me met mal
pour lui et pour moi aussi. Tu sais, s'ils disent qu'il est arrivé telle chose dans
telle activité, ben, on est deux là-dedans. Donc, je vais être pogné et je vais être
obligé de me défendre et ça, je n'aime pas ça. Ce sont des situations qui ne sont
pas claires.»
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L'ensemble des entrevues que nous avons menées nous amène à considérer les
problèmes ou les dilemmes éthiques relatés par les enseignantes et les enseignants comme la
pointe de r«iceberg» en ce qui a trait à la dimension éthique de la pratique éducative. S'il
apparaît, à prime abord, que les participantes et les participants associent spontanément la
question éthique à «des grosses affaires» plutôt qu'à leur pratique quotidienne, une analyse
plus approfondie des données fait ressortir une situation plus complexe.
De façon plus précise, la question se complexifie lorsqu'il s'agit de savoir s'il y a une
dimension éthique en éducation. Bien qu'ils et elles affirment d'emblée que la pratique
pédagogique, «comme n'importe quel métier», comprend nécessairement une dimension
éthique, cette dernière semble revêtir un caractère différent pour plusieurs d'entre eux. Pour
Marie-Claude, qui enseigne depuis 4 ans, il s'agit d'être à l'écoute des élèves et de se
questionner, de se poser des questions tout le temps : «Est-ce que je suis correcte dans ce que
je fais?» Pour Daniel, l'éthique de l'enseignant se traduit plutôt dans le fait d'avoir un
comportement qui ne va pas à rencontre du bien commun de l'école, du bien commun de
l'ensemble des élèves. En fait, les enseignantes et les enseignants ne semblent pas partager
un code informel commun lorsqu'il s'agit des responsabilités quotidiennes. La description
que Jean nous donne d'un enseignant résume bien la situation:
«C'est difficile parce que premièrement, je me dis qu'il n'y en a pas. Même à la
CEQ... Je veux dire : un prof, c'est quoi? Personne ne le sait. Je me dis qu'on
a chacun notre petit code d'éthique. Le problème, c'est quand tu le compares
avec celui de l'autre, tu te dis... Bon, ce n'est pas nécessairement la même
chose. C'est sûr qu'il y a des valeurs morales à respecter, des valeurs... et on
s'entend, je pense, là-dessus, mais la ligne n'est pas située au même endroit pour
chacun. Le code d'éthique d'un prof... Comment je dirais ça? C'est la mission
pédagogique qu'on se donne. Bien sûr, il y a des minimums à respecter, il y a
des programmes à passer, il y a une éducation à donner. Sauf que d'une
personne à l'autre, ça varie tellement que je ne peux pas te donner une définition
de c'est quoi un prof, de c'est quoi l'éthique d'un prof. D y a trop de variantes!»
Effectivement, des varia: es, il y en a. Jean-Michel, Lucie et Pauline vont insister
sur le respect et sur l'honnêteté; Jocelyne, Jean et Daniel sont davantage préoccupés par la
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cohérence. Injustice; enfin, Georges et Marie-Claude, chacun de leur côté, vont se rapporter
à la morale religieuse : voler, mentir, par exemple : «je trouve que ce sont des choses qui ne
se font pas, tu sais là... Et là, tu tombes en plein dans le décalogue, dans les dix
commandements de Dieu!», soulignera Georges.
Plus encore, certains considèrent l'éthique comme une attitude iimée : «...il y en a qui
l'ont et il y en a qui l'ont pas... C'est comme la vertu, tu sais! Il y en a qui l'ont et il y en a
qui l'ont pas et qui ne veulent rien savoir!», dira Marie-Claude. Pour Jean-Michel et Julien,
il est donc préférable de parler de la conscience professionnelle :
«... Moi, l'éthique là, dans le fond... L'éthique d'abord pour moi, c'est
strictement pour le métier, ce n'est pas la morale! L'éthique, c'est le métier...
C'est comment éviter... C'est une image! [...] L'éthique, c'est se donner une
image, utiliser de beaux mots pour soulager la conscience... Moi, je parlerais
plutôt de conscience professionnelle.» (Julien)
Ainsi, au fil des entrevues, un portrait plus global de la dimension éthique apparaît.
Les enseignantes et les enseignants font ressortir petit à petit un lien entre l'éthique et leurs
valeurs personnelles. Selon l'un d'eux, la dimension éthique en éducation se traduit par une
dimension où l'on transmet les valeurs que l'on a, que l'on estime «bonnes», auxquelles on
croit : «... et c'est pas obligatoire que tout le monde ait les mêmes. Ça dépend de qui tu es,
des objectifs que tu te donnes.» La référence à la conscience professionnelle, aux valeurs
personnelles, à la dynamique personnelle de chacun nous porte à croire que l'éthique, dans le
quotidien de la personne enseignante, s'avère d'abord une question individuelle. Dans
l'ensemble, il appert, sous la partie émergente de «l'iceberg», que la personne même de
l'enseignant, sa dynamique personnelle, occupe une place centrale dans ce que nous
pourrions appeler une négociation éthique latente.
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3.1.2 Une négociation éthique latente
Fier de la représentation qu'il se donne de son rôle, confiant des objectifs qu'il
poursuit, désireux de transmettre les valeurs auxquelles il croit, l'enseignant se voit toutefois
rapidement confronté au choc de la réalité. Cette réalité se manifeste dès l'entrée dans la
profession alors que les valeurs et les représentations personnelles et professionnelles de
l'enseignant sont confrontées aux attentes des divers partenaires de la relation éducative, soit
la société, l'institution et les élèves. En fait, à la lumière de notre analyse, ces trois
partenaires se transforment en trois agents de négociation. L'enseignant reçoit des messages
de ces divers agents et il perçoit leurs attentes qui entrent parfois en conflit avec ses propres
valeurs et représentations, ce qui l'amène à s'engager dans un processus de négociation :
négociation de son rôle social, négociation de sa pratique pédagogique et enfin négociation de
sa relation avec les élèves. La figure 1 donne un premier aperçu des composantes de cette
négociation. À notre avis, il s'agit bien d'une négociation, et plus précisément d'une
négociation éthique latente à travers laquelle les valeurs et les représentations de
l'enseignant sont confrontées à celles de la société, celles de l'institution où il travaille et
celles des élèves. Ainsi, au terme de cette négociation éthique, l'enseignant transformera
parfois, partiellement ou en totalité, ses valeurs et ses représentations initiales. Qu'en est-il
réellement de ce processus de négociation?
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Figure 1 : Une négociation éthique latente I
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3.1.2.1 Au centre de la négociation : l'enseignant
Selon notre compréhension et comme nous le présentons dans la figure 2, le point de
départ de cette négociation éthique s'avère la personne même de l'enseignant, sa conscience
professionnelle qui se traduit par l'intériorisation de valeurs et de représentations. C'est
pourquoi, sans relater l'histoire de vie de chaque participante et participant, il nous apparaît
essentiel de tenter de saisir les valeurs personnelles et les représentations initiales qui habitent
ces enseignantes et ces enseignants.
Nous pouvons d'abord dire que, dans le cadre de cette étude, plusieurs enseignantes
et enseignants sont arrivés à exercer cette profession «un petit peu par hasard»!
«Moi, quand je me suis en allée dans l'enseignement, c'est un petit peu par
hasard, dans le sens où je faisais un bac. en histoire et au bout du bac. je voulais
faire une maîtrise et un doctorat et ça je ne l'ai pas fait. Fait que je me disais :«I1
faut bien que je fasse de quoi avec mon bac...» Pourquoi pas enseigner? C'est
comme l'affaire la plus courte là.» (Agnès)
«C'est drôle parce que je me suis déjà posé la question à savoir, moi, comment
ça se fait que... D'abord, j'ai fait un bac. en physique... et qu'ensuite, je suis
devenue enseignante... Si tu m'avais dit à 16 ans que j'allais devenir
enseignante... Je le suis devenue par la force des choses.» (Lucie)
Pour d'autres, il s'agit vraiment d'un choix. Par exemple, Jean-Michel nous dira que
depuis l'âge de 16 ans, il savait qu'il serait enseignant :
«Je ne suis pas arrivé là par hasard, c'est vraiment un choix. C'est une vocation
que j'ai découvert parce que je me suis occupé de jeunes. J'étais jeune et je
m'occupais de jeunes de 12 à 16 ans dans ma ville natale pendant les vacances
d'été. C'est tout ça qui est sorti de moi! »
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Figure 2 : Au centre de la négociation : l'enseignant
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«Je pense qu'au départ, tu ne le sais pas», explique Jean, «au point de départ, tu
essaies. Et un moment donné, tu te rends compte : oui, tu es bien; non, tu n'es pas bien. Et
moi, je me dis que les gens qui persistent et qui sont actifs là-dedans, c'est parce qu'ils
aiment ça!» En fait, que le choix de devenir enseignant ait précédé leurs études ou pas,
toutes et tous s'accordent et soutiennent que pour exercer ce métier, «il faut être bien
dedans», il faut l'aimer. D'ailleurs, pour la plupart, ils parleront volontiers de vocation plutôt
que de métier ou d'occupation. «L'enseignement, c'est beaucoup! C'est pour ça que je te
disais tantôt que c'était bien plus une vocation d'être professeur que d'être un métier ou une
profession», note Pauline. «C'est pas nécessairement une vocation comme on l'entendait
anciennement là», ajoute Jean, «mais moi, je me dis que oui, une vocation dans le sens qu'il
faut que tu l'aies dans les tripes et que tu aimes ça. Si tu aimes ça, pas de problème!»,
poursuit-il. Il semble donc que la condition première à l'exercice de ce métier se rapporte à
un ensemble de qualités indéfinissables... et qui ne s'acquièrent pas, comme nous le
rapporte Lucie :
«Aller à l'université, ça peut te donner des trucs disons ou des façons
d'intervenir, mais je pense que dans le fond, c'est quelque chose qu'on a en
dedans de soi. Il faut aimer les jeunes à la folie, vraiment là. Il faut avoir une
énergie immense pour toujours être à la hauteur. C'est toujours une performance
incroyable qu'il faut faire! »
Plus encore, ce métier ne saurait se concevoir aux yeux de ceux et celles qui l'exercent
sans la nécessité d'un investissement important qui fait précisément que ce que l'on y trouve
et ce que l'on y transmet est d'un ordre autre qu'essentiellement professionnel : «Si tu es là
juste pour le métier, tu vas faire 35 ans de métier, mais tu ne feras pas 35 ans d'éducation»,
souligne Marie-Claude. Il semble que cette distinction soit très importante comme le fait
ressortir Lucie, qui a pris la décision de diminuer sa tâche «d'enseignement» pour pouvoir
s'investir, se consacrer davantage à «l'éducation» de ses élèves :
87
«Il n'y a pas seulement une transmission de connaissances bête et simpliste là. H
y a tout... un niveau de l'éducation. Je pense qu'on devrait plus parler
d'éducateur que de parler d'enseignant. C'est toute la notion de fonction, de
groupe, respect de la persoime, respect des consignes, respect du matériel. 11 y a
plus, c'est plus qu'une transmission de connaissances [...] Moi, je ne suis pas
bêtement et uniquement la prof de physique là, la prof de sciences physiques.
En quelque sorte. J'ai des valeurs... C'est ça, j'ai des valeurs à transmettre aux
enfants dans le fond. C'est comme... La relation, elle porte là-dessus aussi.»
Cependant, la diversité de ce à quoi renvoient les concepts d'enseignement et
d'éducation montre combien il est difficile pour l'enseignant de situer les modalités de son
action dans l'interaction du champ pédagogique et du champ éducatif. Certains, comme
Lucie, trouveront le terme «enseigneD> réducteur et référeront davantage au terme «éduquer»,
lui donnant une signification plus englobante. D'autres y verront deux aspects très précis de
la tâche de l'enseignant et insisteront sur le caractère complémentaire de ces deux aspects.
«Pour moi, l'enseignement, il y a deux volets : il y a le volet connaissance bien sûr. Et je me
dis que mon rôle, selon moi, c'est ça! Donc, moi, j'attache beaucoup d'importance au
programme, à la connaissance, aux façons de travailler... [...] Bien sûr qu'il y a aussi
l'autre dimension, entre parenthèses, éducation, si tu veux...», expliquera Jean.
À vrai dire, le degré d'investissement dans le métier se pose d'emblée comme lié aux
désirs de l'enseignant, aux valeurs et aux représentations qui le caractérisent et qu'il transfert
dans la situation scolaire. Plus exactement, il semble que les valeurs et les représentations
professionnelles des enseignantes et des enseignants ont pour principal fondement leurs
valeurs et leurs représentations personnelles. Interroger les enseignantes et les enseignants
sur leurs conceptions de l'enseignement, sur leur représentation de leur rôle ou sur la façon
dont ils et elles transmettent leurs valeurs, c'est d'abord saisir «l'individualité» vécue dans
leur champ d'action. Effectivement, le rôle et les objectifs que les enseignants s'assignent,
de même que les méthodes qu'ils adoptent, sont aussi nombreux que divers : ils parlent
d'eux-mêmes comme d'un transmetteur de connaissances, un guide, un accompagnateur, un
facilitateur, une grande soeur : «Ben, j'aimerais qu'ils me voient, mettons, un peu comme
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une grande soeur. Une grande soeur à qui ils peuvent se confier si ça leur tente, qu'ils
peuvent aller voir et qui leur enseigne des choses», affirme Agnès. Un guide, un
accompagnateur, etc. qui veut faire apprendre, faire aimer, améliorer, aider, révéler, faire
découvrir, rendre curieux, rendre meilleur en discutant, en travaillant à découvert, en
promouvant ses valeurs, en les vivant, en étant soi-même, etc.
Tantôt, le désir de l'enseignant apparaîtra directement réductible à une formation
intellectuelle, dont le support direct est la matière scolaire. «Former, c'est faire acquérir des
connaissances», fera remarquer Jean. Cet enseignant, qui se caractérise lui-même comme un
«transmetteur de connaissances», précise :
«Bon... le rôle... C'est un petit peu comme je te disais tantôt là... Pour moi,
c'est premièrement que j'ai une matière à passer, j'ai des examens du MEO à la
fin de l'année, j'ai des objectifs à atteindre. Bien sûr que mes pren eres
préoccupations, c'est d'atteindre ces objectifs-là, que mes étudiants performent.»
Parfois, l'objectif poursuivi se précisera plutôt dans les termes d'une action sur la
personnalité tout entière de l'élève. Ainsi, pour Pauline, il s'agira de lui apprendre
globalement «à vivre, à être heureux, à se développer le plus pleinement possible, à s'aimer
d'abord et à aimer les autres». Marie-Claude, quant à elle, visera davantage à faire acquérir,
à ses élèves, les normes de comportement social, les règles de vie : la politesse, la courtoisie,
la franchise, «les bonnes manières» qu'ils ne semblent pas avoir appris ailleurs :
« Je leur apprends quand c'est le temps de se taire. Je leur apprends quand c'est
le temps de parler, d'être fiers de ce qu'ils disent ou de ce qu'ils pensent. Je leur
apprends à structurer leur pensée. Je leur apprends qu'il y a des choses... qu'on
ne mange pas de la gomme n'importe quand; on ne fait pas de ballonnes parce
qu'on va faire rire de nous-autres; on ne met pas le doigt dans le nez; on ne se
lève pas quand le professeur parle... [...] De savoir-vivre. Tu sais, les anciens
manuels-là : le savoir-vivre de la jeune fille ou du jeune garçon... Bon, mets ça
tous les deux ensembles et tu donnes ça. C'est ça qu'on leur apprend!»
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Le plus souvent, ce sera le côté utile de la culture qui sera mis en avant. Pour
quelques enseignantes et enseignants, il s'agira alors de préparer le jeune à son avenir
professionnel, de favoriser son intégration sociale, de former des citoyennes et des citoyens
conscients et éclairés. Il en est ainsi des objectifs poursuivis, entre autres, par Daniel,
Agnès, Lucie, Julien et Jocelyne.
«Je veux dire, une formation fondamentale, c'est ça : c'est de montrer à
apprendre. C'est de faire des personnes qui seront capables d'apprendre par
elles-mêmes, un jour! Donc, des personnes qui sont capables d'arriver dans un
milieu de travail et qui vont être ouvertes à l'apprentissage. Que ces gens-là,
l'expertise, l'expérience que ces gens-là ont, ils vont pouvoir leur donner et eux-
autres vont être capables de la recevoir. Ce n'est pas de faire des personnes avec
une formation très serrée, étroite, très scientifique là. [...] Là, on est en train de
travailler vraiment en pratique, avec nos jeunes, à leur montrer à être des
personnes complètes, des personnes responsables et tout ça.» (Daniel)
De plus, la question des méthodes est très présente. Et, pour les enseignants, elles
sont essentiellement personnelles, uniques, inimitables, reflet de la personnalité et de
l'expérience de chacun.
«Moi, je me dis que ce n'est pas ce que je leur dis, c'est ce que je fais. C'est vrai
en classe et c'est encore plus vrai dans toutes les activités que je fais. [...] C'est
ma façon à moi de communiquer mes valeurs.» (Jean)
«Moi, je pense que je suis simplement vrai. Je pense que je ne leur conte pas
fleurette.» (Jean-Michel)
«Ben, tu vois moi, c'est en intervenant toujours explicitement. C'est en leur
disant, en discutant.» (Lucie)
Les propos de Jean illustrent bien le caractère personnalisé ou individualisé des
méthodes employées : «... je me dis que la façon dont je le fais... Bon moi, j'ai mes façons
personnelles et il y a un prof qui fait exactement la même chose que moi à côté de moi, mais
lui, il procède autrement, il a sa façon à lui de fonctionner. Le résultat à la fin est peut-être
meilleur ou aussi bon, je ne le sais pas là, sauf que c'est ça... J'ai des objectifs, mais la
façon d'y arriver, ça c'est personnel à moi et ça, je fais comme je veux, quand je veux...»
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Les témoignages des enseignantes et des enseignants quant à leur conception de
l'enseignement ou leur représentation de leur rôle, nous permettent de saisir qu'ils
considèrent que la dimension éthique en éducation est du ressort de l'individu, de ses valeurs
et de ses représentations personnelles. Par ailleurs, ils font état de la problématique de la
formation des maîtres qui leur aura permis au plus d'identifier des valeurs et des
représentations déjà ancrées solidement en eux, comme c'est le cas pour Georges ou Jean-
Michel :
«Si j'avais à rebâtir le programme, je reprendrais 20% dans le même esprit que je
l'ai reçu parce qu'on m'a d'abord inculqué... on ne m'a pas inculqué, mais on
m'a fait comprendre mes valeurs... L'autre 80% qui demeure, c'est de la
méthodologie et bon là, sans vouloir être négatif ou méchant... le bla-bla
pseudo-intellectuel complètement décroché de toute réalité véhiculée et vécue
dans les écoles...» (Jean-Michel)
La plupart des participantes et des participants se disent effectivement déçus de la
formation qu'ils ont reçue à l'université. «Ma formation? Celle que j'ai reçue, v'ià 25 ans,
j'ai été extrêmement déçu!», dira Jean. Concrètement, si quelques-uns mentionnent qu'ils
ont pu acquérir des connaissances et développer des techniques à travers leur formation, pour
les autres, cette formation s'est avérée inutile. «La formation au capes (certificat d'aptitude
pédagogique à l'enseignement au secondaire), j'avais l'impression d'être dans un livre de
Kafka, je ne sais pas si tu connais... C'était infernal, c'était complètement absurde»,
commente Marie-Claude. Ce qu'ils considèrent à la base de l'enseignement, c'est-à-dire
l'amour de la matière et des élèves, les valeurs, ce n'est pas par leur formation qu'ils l'ont
acquis.
Selon les enseignantes et les enseignants que nous avons rencontrés, les principaux
apprentissages du métier se réalisent dans le milieu. Et si formation pédagogique il y a, elle
ne saurait être, à leur avis, que le résultat de l'expérience. C'est plus précisément par le
contact avec les élèves, les parents, les collègues et la direction, par des lectures, par des
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expérimentations que les enseignantes et les enseignants disent acquérir des cormaissances,
développer un sentiment de sécurité face à leur connaissance de la matière et surtout qu'ils et
elles voient la nécessité de s'ajuster, de s'adapter continuellement.
Si la dynamique personnelle de l'enseignant représente le point de départ de la
dimension éthique en éducation, telle que nous l'avons comprise par cette recherche, elle n'en
constitue pas le seul élément. En fait, l'indépendance, l'individualité de l'enseignant trouve
ses limites dans ses rapports avec les autres «signifiants» qui font partie du champ éducatif.
Autrement dit, dès l'entrée dans le monde du travail, l'enseignant découvre qu'il n'est pas
l'unique artisan de sa pratique pédagogique puisque celle-ci est également largement tributaire
de toute la hiérarchie sociale et scolaire qui la supporte.
3.1.2.2 Négociation du rôle social
Tout d'abord, enseigner, ce n'est pas seulement former des élèves, c'est également
être engagé dans un système et être soumis à diverses contraintes socio-historiques,
économiques, politiques et culturelles. En d'autres termes, l'enseignant se situe dans une
société et il est donc l'objet de pressions multiples de la part de certains groupes. Quelles
sont donc les pressions sociales qui agissent sur les enseignantes et les enseignants? Qu'est-
ce qui caractérise ce système dans lequel ils et elles sont engagés? Quelles représentations a
l'enseignant du statut qu'il revêt dans la société? Qu'est-ce qu'on attend de lui? La figure 3,
Négociation du rôle social, résume les réponses à ces questions.
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Figure 3 : Négociation du rôle social
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Déflation de l'image sociale
Enseigner dans les années 60 - époque où quelques-uns de nos participants débutent
dans la profession - c'était occuper une fonction importante dans la société, c'était, en
quelque sorte, synonyme de respect, de valorisation... de prestige. «Après le curé de la
paroisse, c'était le professeur qui était sur un piédestal. Dans l'ordre, tu avais le curé, le
professeur et tu avais le maire après et la société était après. Mais quand le professeur avait
dit quelque chose, ce n'était pas n'importe qui», nous raconte Pauline. «Regarde Émilie
Bordeleau», ajoute-t-elle, «c'était un peu ça.» Pour plusieurs, Émilie Bordeleau incame en
effet une image, un souvenir, une réalité vécue qu'ils évoquent aujourd'hui avec regret :
«... je te dis que c'est beaucoup rabaissé par rapport à ce que c'était avant. La
confiance aux enseignants est beaucoup diminuée. Avant ça, quand tu te
présentais en quelque part et que tu disais tout bonnement comme ça : «Qu'est-ce
que tu fais dans la vie?» «Ben, j'enseigne...» Les gens changeaient de ton, ils
devenaient tout à fait polis, il y avait plein de choses, c'était incroyable, même
que c'était un peu... Mais, ce n'est plus comme ça!» (Daniel)
Les enseignantes et les enseignants d'expérience ont assisté à ce que nous pourrions
appeler une «déflation de l'image sociale». Leurs illusions, comme le note Jean, se sont
éteintes petit à petit : «C'était des illusions dans le sens... v'ià 20 ans, quand j'ai commencé
à enseigner... peut-être que les profs, on était mieux considérés, on avait peut-être un rôle
social plus important. Maintenant, un prof, c'est ben cheap, ça n'a plus de valeur. Dans la
société, un prof, c'est ben ordinaire maintenant!» Si à l'origine, ils pouvaient faire figure de
guide, de transmetteur de connaissances, d'accompagnateur, de facilitateur, ils ont
l'impression maintenant qu'ils sont devenus des gardiens. C'est du moins l'image qu'on
leur renvoie, selon Jean-Michel :
«Actuellement... Je ne te parle pas au point de vue historique ou le fondement,
la création du travail d'enseignant ou de la profession enseignante...
Actuellement, la société - là, je vais être très sévère - fait de nous des gardiens
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d'enfants. Sauf qu'au lieu de garder des enfants aux couches, on garde de
grands adolescents. Je suis sévère dans mon jugement, mais c'est actuellement
ce que je vis. Depuis, particulièrement, les 5 dernières années, j'ai l'impression
d'être un gardien d'une maternelle dont les enfants ont 14, 15 et 16 ans. Ce que
je n'ai jamais vécu le reste de ma carrière.»
Les jeunes maîtres, n'ayant pas vécu concrètement ce changement, vont davantage
référer à leur expérience d'élèves lorsqu'ils partagent avec nous leur sentiment à l'effet que
les choses «ont bien changé». Ainsi, lorsqu'interrogée sur ses conceptions de
l'enseignement, Jocelyne nous répond, un peu hésitante : «Ben... Comme je te disais tantôt
ce que j'ai appris, ce n'est pas ça qui se passe dans une école hein? Et présentement et quand
j'allais à l'école, ce n'était pas comme ça non plus. L'école d'aujourd'hui c'est bien
différent. Je ne pense pas que c'est parce que je suis prof, je pense que ça a changé.»
Invitée à préciser sa pensée, elle ajoute que l'impression qu'elle a, elle aussi, «c'est d'être
dans une garderie, de garder les enfants... que les enfants ont du temps à faire... que les
parents s'en débarrassent un peu et qu'ils les envoient à l'école.»
Que les jeunes fassent du temps... Est-ce vraiment ce que l'école est devenue? Un
«stationnement» - pour reprendre l'expression d'un participant? À cette question, Jean-
Michel répond : «C'est de l'occupation, on nous demande de les occuper. «Garde mon
enfant de 8 à 4. Arrange-toi avec, moi, je ne veux pas de troubles! T'es payé pour les garder
à l'école!» Ils ne nous disent pas : «T'es payé pour les guider, t'es payé pour les faire
avancer...» Ce n'est pas arrivé tout seul cette impression-là. Il y a des parents qui nous
demandent ça comme job!»
À cette impression, partagée par la plupart des participantes et des participants,
s'ajoute le sentiment d'être continuellement vérifié, évalué, voire même critiqué. «Ils (la
société) donnent très peu de pouvoir à l'enseignant. On n'a pas confiance à l'enseignant
comme éducateur de l'enfant. [...] et on est constamment jugés sur la valeur qu'on va leur
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passer... on est vérifiés en tout cas», note Marie-Claude. Nous voilà bien éloignés du
prestige accordé anciennement au statut du «maître ou de la maîtresse d'école».
A vrai dire, en matière d'éducation, tout le monde, dans notre société, semble avoir
son mot à dire. Et les propos de Monsieur-et-Madame-Tout-le-monde ne sont habituellement
pas très élogieux. «Quand on réussit bien, on ne le sait pas», dira Daniel, «si on réussit mal,
si on manque notre coup une fois, là, ce n'est pas long qu'ils nous le disent, merci!»
Effectivement, le feedback négatif semble prédominant : «les gens ont toujours l'impression
qu'on ne fait pas nos jobs, qu'on ne travaille pas, qu'on est bien, qu'on ne fait rien», fait
remarquer Jean.
Les nombreux congés scolaires, les longues vacances d'été, la petite journée de ShOO
à 4h00, voilà l'image, de l'avis des enseignantes et des enseignants interviewés, que la
société en général se fait de l'enseignant. Les enseignants, s'indigne Pauline, «c'est souvent,
pour plusieurs, une bande de gens qui ne donnent rien, qui enseignent point à la ligne et qui
ne font rien d'autre». Se limiter à cette image, ce serait négliger l'investissement et l'énergie
que les enseignants consacrent à leur tâche. Comme le suggère Daniel, il suffit pourtant «de
se mettre à la porte de l'école pour voir que chaque professeur sort avec sa valise chaque
soir.» En effet, après que la cloche a sonné, une ou deux heures de travail attendent bien
souvent les enseignants... à la maison : correction de travaux, planification de la prochaine
joumée, etc. À preuve, souligne Agnès, «quand vous demandez au conjoint, ben là, eux-
autres, ils vont peut-être dire autre chose : que les fins de semaine et le soir jusqu'à minuit
dans la correction, eux-autres, ils ne trouvent pas ça drôle!» Contrairement à ce qui est
véhiculé par l'opinion publique, l'enseignement, ce n'est pas un métier facile, soutiendront
unanimement nos participantes et nos participants. Malheureusement, «les gens ne le croient
pas ça», remarque Daniel, «les gens considèrent les enseignants un petit peu comme des
gens de service qu'on peut leur demander ce qu'on veut fmalement. On peut en abuser.»
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Inflation de la tâche
Peut-on parler d'abus? Peut-être pas, mais on peut certainement parler d'inflation de
la tâche. Bien que les enseignantes et les enseignants soient de moins en moins reconnus,
considérés, valorisés, les attentes qu'on a envers eux, elles, ne cessent d'augmenter. Côté
scolaire, des budgets plus restreints, des groupes de plus en plus nombreux; côté social, des
familles «décomposées», éclatées ou recomposées dans lesquelles les parents semblent avoir
de moins en moins le temps pour les enfants... Contrairement à son statut social qui est «en
chute libre», il apparaît que la tâche de l'enseignant subit une «prolifération». «Il me semble
qu'avant les enseignants pouvaient se limiter à enseigner dans leur discipline, mais
maintenant on est obligé de tenir compte d'un paquet de facteurs...», explique Lucie qui
enseigne depuis une dizaine d'années.
Pauline, avec ses 25 ans d'expérience, va dans le même sens :
«Avant ça, avec les familles nombreuses, les élèves, les enfants pouvaient
apprendre à vivre en société dans la famille, apprendre à partager, apprendre à
didoguer, etc. Il fallait apprendre à faire des compromis, apprendre à flaire toutes
sortes de choses. Tandis que là, l'élève a tout... Tu sais, je veux dire qu'il a
presque tout à apprendre à l'école.»
Les changements dans la société sont effectivement nombreux. L'école et les
enseignants surtout ont à s'adapter à tous ces changements. Concrètement, cette inflation de
la tâche se traduit à bien des niveaux. D'abord, l'école s'avère actuellement le lieu de
prédilection pour rejoindre les adolescentes et les adolescents. Aussi, «que ce soit pour une
campagne anti-drogue, un programme de prévention du sida, des MTS, etc., c'est toujours
aux enseignants que l'on fait appel», mentionne Julien. Ensuite, les devoirs... Comme les
parents n'ont plus le temps d'aider leurs enfants, l'école se voit attribuer un nouveau rôle,
comme nous l'explique Lucie :
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« Là, c'est rendu qu'on remplace les parents pour l'aide aux devoirs. Nous,
cette aimée, ça arrive là, c'est très concret, on est en train de travailler là-dessus :
monter un projet pour l'aide aux devoirs après les cours parce que les parents
n'ont plus le temps, n'ont pas la compétence ou Je ne sais pas... pour aider les
enfants à faire leurs devoirs de maths... Fait que c'est nous qui devons
maintenant faire ça. Ça veut dire que les enfants restent de 4h00 à 6hOO, après la
classe pour que les enseignants les aident à faire les devoirs. Ça ne se voyait pas
avant ça! C'est complètement nouveau cette affaire-là. Moi, quand j'étais jeune,
c'est mes parents qui faisaient ça, pas le prof de l'école. Tu vois en quelque part,
on hérite... je ne dirais pas d'un surplus de travail, mais de quelque chose...»
Plus difficile encore, les participantes et les participants affirment avoir l'impression
qu'on attend d'eux qu'ils apprennent tout aux élèves, des connaissances jusqu'au savoir-
vivre, au savoir-être, bref qu'ils éduquent totalement les enfants. «Bon, il y a un rôle
d'éducation aussi, mais souvent, eux-autres (les parents) ne veulent pas le faire, donc ils
nous refilent ça», note Jean. Pour plusieurs, c'est comme si les parents avaient démissionné
ou abandonné. Des gardiens, dira Pauline, «mais des gardiens qui doivent faire l'éducation
à la place des parents qui ont démissionné aujourd'hui.»
Certains messages de parents sont effectivement lourds de signification : «Écoute, fais
ce que tu veux avec mon enfant, moi je ne suis plus capable de rien faire.» Ce message, qui
laisse perplexe la première fois, est devenu habituel pour les enseignants d'expérience.
Pourtant, même après l'avoir entendu plusieurs fois, «tu n'as pas de réponse», fait remarquer
Lucie, «c'est comme si elle me transférait complètement l'éducation de son enfant là. Je peux
faire ce que je peux de 9 à 5 là, mais le restant du temps, ce n'est pas moi qui a la garde de cet
enfant-là. C'est comme si on nous transférait énormément de responsabilités», précise-t-elle.
Les propos d'Agnès sont également éloquents à ce sujet :
«Quand je disais que notre rôle d'éducateur est plus que la matière, c'est qu'il y
en a qui voudraient qu'on fasse à peu près tout... Et là, les parents, ils se
dérobent de ce rôle-là. Entre autres, dans les cas difficiles, souvent c'est ceux-là
qui vont revenir, les parents vont dire : «Écoute, c'est ton problème! Si toi, ça ne
fonctionne pas en classe, ce n'est pas de mes affaires!» Que veux-tu répondre à
ça?»
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Le sentiment général, c'est que la société, les parents leur en mettent beaucoup,
beaucoup sur les épaules, comme nous l'explique Lucie : «Je n'aime pas parler de surplus de
tâche là, mais peut-être qu'on va devoir en faire de plus en plus... parce que les parents en
font moins...» Comment réagissent les enseignants à une telle perspective? On pourrait
penser qu'ils se sentent accablés devant les responsabilités qu'on leur transfère de plus en
plus, devant le fardeau de plus en plus lourd de la tâche. La réponse à une telle question tient
plutôt dans cette expression qui émerge constamment des propos des enseignantes et des
enseignants : «on va essayer...» La situation que nous rapporte Pauline rend bien compte de
cette expression :
«D y a un parent, un moment donné, qui disait que nous-autres, les professeurs,
on n'était pas capables de faire toujours ce qu'on voulait avec les élèves... Donc,
on n'avait pas assez de pogne, on n'était pas assez éducateur... Moi, je le
regarde en plein dans les yeux et je lui dis : «Écoutez bien vous, vous en avez
rien qu'un. Vous l'avez fait à votre image, à votre ressemblance et à 2 heures du
matin, il traîne dans les rues des fois la fin de semaine... Vous dites que vous
n'en venez pas à bout et vous voulez que nous-autres, avec 33, 34 dans une
classe, avec des caractères différents, avec des éducations différentes... Alors
vous pensez qu'on va faire des merveilles, des miracles avec? Non, mais au
moins, on va essayer de faire quelque chose, ça c'est certain!»
Et c'est ainsi que la plupart des personnes rencontrées réagissent à la perspective d'un
travail de plus en plus exigeant tant au plan organisationnel qu'au plan affectif. Mais qu'est-
ce que ça implique, essayer? Essayer, ça impliquerait de «faire de son mieux» : «Je me dis
qu'on fait, pour chacun de nous-autres, ce qui semble être le mieux autant au niveau des
connaissances qu'au niveau de l'éducation». Essayer, impliquerait aussi de ne pas vouloir à
tout prix faire des miracles :
«C'est qu'on est souvent considérés comme des robots... On est supposés avoir
toujours la bonne solution. Il y a des parents , leur enfant a un problème... Si
on leur dit qu'on ne sait comment faire pour amener ça différemment, ils ne
comprennent pas! Tu sais, on est supposés d'avoir toujours la réponse à tout.
C'est supposé être magique l'enseignement! Les gens se fient énormément à ce
qu'on règle tous les problèmes : on va tout montrer à leurs enfants y compris les
valeurs...»
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Ramer à contre courant
Malheureusement, rien n'est magique à l'école et les enseignants ne peuvent pas faire
de miracle. A plus forte raison lorsqu'ils luttent contre le courant. Concrètement, ce qu'on
leur demande de faire, c'est d'amener leurs élèves à devenir de bons citoyens, des citoyens
responsables, honnêtes, respectueux dans une société où ces valeurs sont «à la baisse».
Pour Lucie, il s'agit d'une mission impossible : «Je pense qu'on ne peut pas faire plus que ce
que la société fait. Tu sais, on ne peut pas, nous, ramer à contre courant constamment. Tu
sais, prôner la stabilité, le respect de la personne, prôner le respect de l'autorité, quand, dans
la société, ça n'existe plus...»
Dans la même ligne de pensée, Marie-Claude fait ressortir, de son côté, que s'il est
urgent que les jeunes apprennent le respect de l'autorité, cette valeur va complètement en
contradiction avec la société : «Ça va en contradiction dans le sens où on dit... on rit de
toutes les formes d'autorité, on essaie de «crosser» le bien-être, on essaie de «crosser» le
chômage, on essaie de «crosser» tout le monde. Pis tout le monde est fier d'avoir «crossé»
tout le monde!»
Mais il y a plus. Il y a la sensation que l'école escamote certaines valeurs, entre
autres, les valeurs prônées par l'Église. Le fait est que l'école semble davantage à la
remorque de la société que le contraire. Selon Georges, l'école subit l'influence des valeurs
véhiculées dans la société plutôt que de projeter ses propres valeurs. «Donc si la société se
dirige vers de mauvaises valeurs ou vers une mauvaise orientation, j'ai l'impression, de la
façon dont on fonctionne actuellement, que l'école va suivre ce chemin-là», relate-t-il, inquiet
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des conséquences de l'installation de distributrices de condoms dans les écoles. À ce propos,
il ajoute : «Et si on finit par dire que l'amour libre, c'est bon pour tout le monde, ben allons-
y... De toute façon, le fait d'avoir ça dans les toilettes, ce n'est pas ce qu'on dit, mais ce
n'est pas loin!»
Ramer à contre courant, c'est une chose. Cesser de ramer et se laisser emporter par le
courant en est une autre. S'engage alors, nous semble-t-il, tout un processus de négociation
entre les représentations initiales des enseignantes et des enseignants et les attentes qu'on leur
communique, les images qu'on leur renvoie. De plus, tout se passe comme si l'enseignant
était confronté à un message paradoxal. D'un côté, on le considère comme un simple gardien
d'enfants qui doit bien se garder de transmettre ses valeurs aux enfants, car on ne lui fait pas
réellement confiance. De l'autre, on exige chaque année davantage de lui, on lui confie de
plus en plus la mission d'éduquer en totalité les enfants, de prendre la relève des parents. Et
pour couronner le tout, les participantes et les participants rapportent un effet pervers qui
accompagne ce message paradoxal : personne ne semble jamais satisfait. «On assume plus
que notre juste part de responsabilité», disent-ils. Ainsi, il leur semble que la société rend
l'école responsable de tous les maux : «Bon, tu lis les journaux et si les enfants ne savent
plus lire, si les enfants ne savent plus écrire, ne savent plus compter... c'est toujours de la
faute des enseignants, tu sais», note Lucie. Les enseignants sont en effet jugés très
sévèrement, comme le relate Jean : «... s'il arrive quelque chose dans la société, à la maison,
etc., ça dépend toujours de l'école.»
Dans l'ensemble, il apparaît que le sentiment qui habite les enseignants, c'est
l'impression de devoir toujours courir après le temps, de n'en faire jamais assez. Ce qui a
pour conséquence de faire naître un sentiment de culpabilité, d'impuissance chez plusieurs
d'entre eux : «On se sent coupables de ne pas réussir à aller chercher tous nos élèves», «on
se sent impuissants devant les attentes que les gens, les parents entretiennent.»
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C'est précisément cette impuissance, cette culpabilité qui les amène à s'engager Han<;
un processus de négociation qui, lui, aura pour conséquence de les pousser à redéfinir leurs
valeurs, à modifier leurs représentations, ou encore à rejeter, à mettre de côté les valeurs, les
attentes auxquelles ils ne croient pas. Concrètement, face à l'énergie exigée par cette
négociation, certains participants ignorent les attentes, les messages de la société afin de se
délivrer de ce dilemme. Par exemple, Jean, dira : «Ce que la société attend de moi ou ce que
les parents attendent de moi, ben, j'y crois et j'y crois pas.[...] Je ne m'attends plus à ce que
la société ou les parents nous reconnaissent et disent qu'on fait bien notre job... Moi, je ne
travaille plus en fonction de cela, parce que c'est très décevant. [...] Un moment donné, tu
décides de t'en débarrasser, de ne plus t'en faire avec ça et là, ça va bien...»
Pour d'autres, comme Lucie, cette négociation en est venue à prendre toute la place :
«Je vais te dire... je ne sais pas si ça entre dans le cadre de... mais l'année
dernière, je n'ai pas enseigné. J'ai pris une année sabbatique... Là, j'en avais
mon quota... C'était comme si mon questionnement intérieur par rapport à tout
ça me demandait toute mon énergie. C'était vraiment un questionnement
fondamental là, un peu comme : c'est quoi l'éducation? C'est quoi le rôle que
j'ai là-dedans? Tu sais, c'était vraiment des questions existentielles.»
Suite à cette réflexion, Lucie est revenue à l'enseignement avec de nouvelles valeurs,
de nouvelles méthodes : «C'est comme si j'avais changé... Avant j'étais axée sur les
connaissances académiques à transmettre, là, je me centre davantage sur ma relation avec les
élèves...» Toutefois, même après ce recul, la négociation n'est pas terminée; «Ce n'est pas
encore réglé, je suis encore un petit peu dans cette réflexion-là... [...] Je me dis encore :
«Pourquoi c'est moi qui paye en quelque part pour le surplus de travail qu'on me demande?»
Tu sais, je trouve ça... Ce n'est pas de ma faute si je suis obligée de faire de l'aide aux
devoirs... J'en ai 36 dans mes classes, ce n'est toujours bien pas moi qui l'ai demandé...»
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Ecartelés entre leurs propres attentes et celles de la société, les enseignantes et les
enseignants se voient transiger avec leurs valeurs et leurs représentations, tout en s'ajustant à
des contraintes déterminées de l'extérieur, en l'occurrence, par le «public», par la société.
Si les enseignantes et les enseignants interviewés se montrent, dans l'ensemble, déçus
de l'écart vécu entre les représentations idéalisées de leur rôle et la réalité, c'est bien parce que
les marges de manoeuvre ne sont pas évidentes et qu'elles résident dans un sacrifice
quelconque. Cet état de fait complexifie le sens donné à leur rôle et laisse, aux personnes
concernées, un sentiment d'impuissance.
3.1.2.3 Négociation de la pratique pédagogique
Ce sentiment d'impuissance, tel qu'il émerge du discours des participantes et des
participants, ne repose pas uniquement sur les attentes et les demandes croissantes de la
société. De façon très générale, la structure de l'enseignement dans l'institution scolaire est
également présentée comme une source de difficultés et d'insatisfactions. Les programmes,
l'administration scolaire, les instructions ministérielles, les horaires, la surcharge des classes,
l'absence de concertation entre les collègues sont également sources de négociations
profondes. Dans la figure 4, Négociation de la pratique pédagogique, nous présentons les
diverses composantes de cette pratique qui conduisent à une négociation éthique.
Figure 4 : Négociation de la pratique pédagogique
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Les contraintes de l'institution
Si la société a des attentes face au travail des enseignantes et des enseignants,
l'institution scolaire présente également ses propres exigences dont certaines contribuent à
entretenir le sentiment d'impuissance chez les enseignantes et les enseignants.
D'une part, certaines constantes caractérisent la pratique pédagogique. Ainsi, peu
importe l'institution dans laquelle ils travaillent, les jeunes enseignants se sentent vérifiés
continuellement, comme l'explique Marie-Claude en se remémorant ses premières années de
travail ; «... les deux premières années, ç'a été l'enfer. Ça a vraiment été difficile, j'ai voulu
lâcher tout le temps. La pression, les élèves, la direction... On est vérifiés constamment.
J'étais tannée d'être évaluée tout le temps.» Selon cette jeune enseignante, l'autonomie
conférée aux enseignants est plutôt «dirigée».
Par la suite, dans le milieu public comme dans le milieu privé, le stress de l'évaluation
est remplacé par un souci de valorisation. Après quelques années de pratique, le feedback
s'avère effectivement une denrée rare, du moins en ce qui concerne le feedback positif.
«Moi, mon directeur, c'est très rare qu'il va m'emmener dans son bureau pour me dire :
Daniel, ce que ce que tu fais, c'est très bon! Par exemple, si je fais une connerie, je vais le
savoir rapidement», raconte Daniel. En bref, la principale constante, d'une institution à
l'autre, s'avère ce que par euphémisme on pourrait appeler l'absence de valorisation dans la
pratique enseignante.
D'autre part, outre cette constante, il apparaît que chaque milieu scolaire a ses
caractéristiques propres, ses valeurs à promouvoir, son projet éducatif à réaliser :
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« Je pense qu'aujourd'hui, pas plus qu'avant, quand tu es prof, tu as une idée de
ce que c'est, mais tu ne le sais pas... Par exemple, je t'ai déjà dit que j'avais
changé beaucoup d'écoles : 10 écoles en 10 ans... Les directeurs et tout, c'est
complètement différent d'un endroit à l'autre. Des fois, c'est le département qui
est fort; d'autres fois, c'est la direction qui est forte; d'autres fois, c'est les profs
qui sont forts. Des fois, on marche en équipes et des fois, c'est individuel.
Donc, il n'y a pas de règle. Ça dépend du milieu, ça dépend où toi, tu es rendu,
ça dépend d'un paquet de choses.» (Jean)
Des règles générales, comme le mentionne Jean, des façons de procéder
communément reconnues, il n'y en a pas. Mais les enseignants, jeunes et moins jeunes,
prennent la mesure de cet état de chose. Une habileté importante fait d'ailleurs consensus
chez eux : la capacité d'adaptation. Il faut s'adapter continuellement : s'adapter aux attentes
de la société, s'adapter au milieu, s'adapter aux exigences de la direction, s'adapter aux
collègues et, comme nous le verrons plus loin à une fréquence plus constante, s'adapter aux
élèves. Et plus encore que la capacité d'adaptation, donc plus fondamental, est l'effort, pour
les enseignantes et les enseignants, de garder leur personnalité, de concilier leurs valeurs,
leurs représentations avec celles que leur impose l'institution. En d'autres termes, on
pourrait dire qu'il s'agit, pour eux, de négocier leur individualité face à la collectivité
enseignante.
En réalité, comme l'explique Georges : «chacune des personnes est habitée par son
moi... et dans une école, au niveau des décisions qui sont prises, chacun veut que ça soit en
fonction de ses besoins à elle.» Ces propos illustrent, à notre avis, cette impression partagée
par plusieurs participantes et participants à l'idée que l'enseignement, c'est d'abord un acte
individuel. Toutefois, peu importe le degré d'individualité, de liberté accordé à l'enseignant
dans sa classe, il apparaît également que toute institution scolaire revêt, d'une certaine façon,
«une dimension collective». Les propos de Daniel sont très éclairants à ce niveau. Pour lui,
enseigner c'est : «j'ai un travail à faire en collaboration avec d'autres individus et je me dois
de... s'il y a des directives, par exemple, qui sont communes, qui ont été données par la
direction... des ententes qui ont été faites en groupe, c'est comme ça qu'on procède : je me
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dois d'aller dans ce sens-là.» En fait, la situation se complexifie lorsque vient le temps de
s'entendre justement sur les règles à faire respecter, sur les valeurs à promouvoir en tant
qu'institution. «On a toujours beaucoup de difficultés à faire l'unanimité concernant le
règlement. [...] C'est toujours des guerres ça au niveau des enseignants, tout le temps, tout
le temps. Pourquoi moi...? Il y a des profs qui disent ça souvent : pourquoi... pourquoi,
moi, je suis obligé d'insister sur la poncmalité parce que toi, tu as décidé que, pour toi, c'est
important?», note Lucie. Agnès réfléchit dans le même sens :
«Il y a des gens qui sont, bon, peut-être plus conservateurs, d'autres plus
libertins et à quelque part, on a de la misère à concilier les deux parce que tu as
des extrêmes dans les deux, tu sais. Des gens qui ont une philosophie peut-être
différente de l'école, il y en a qui ont peut-être l'ancien régime ben strict là, style
militaire et il y en a d'autres qui voudraient peut-être avoir style école
alternative... Dans une école publique où tu as toutes sortes de monde et tout ça,
c'est bien difficile de se concilier là.
Cette difficulté de concertation, de conciliation réside, selon nous, dans le fait que,
pour plusieurs, il s'agira encore de faire des sacrifices, de renoncer à leurs valeurs et
représentations personnelles.
Les enseignants : les premiers concernés et les derniers consultés
L'instimtion scolaire et ses contraintes n'est pas la seule source de malaise; plus
profondément encore, les enseignantes et les enseignants ressentent un écart de plus en plus
marqué entre les instructions ministérielles et leur conception du rôle de l'enseignant. En fait,
si l'élève constitue, pour nos participantes et nos participants, le centre de leurs
préoccupations, cette conception ne semble pas correspondre aux pratiques actuelles des
écoles secondaires. Aussi, les enseignantes et les enseignants que nous avons rencontrés
soutiennent que la réalité est fort différente de leur image idéale de l'éducation, image
véhiculée, entre autres, dans le livre orange (L'École québécoise. Énoncé de politique et plan
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d'actionl. L'élève, en effet, semble plutôt se situer au dernier échelon dans l'échelle des
préoccupations concrètes du Ministère. L'organisation scolaire, par exemple, paraît
principalement basée sur une question d'administration, comme le souligne Jean-Michel :
«Si tu regardes tout le brassage qu'on fait au ministère de l'Éducation, on trouve
des problèmes et on joue avec les chiffres, les heures de travail, la quantité
d'élèves dans une classe, le ratio de ci et le ratio de ça, le programme de ci, de
ça... On se fout que l'humain, l'enseignant, aime les étudiants... On oblige la
direction à n'être que des brasseurs de chiffres, des administrateurs de chiffres.
Ce qui fait que le directeur ne se promène plus dans l'école. Il fait ce que
j'appelle faire marcher l'école : les chiffres marchent, c'est bon signe!»
Plus encore, lorsqu'invités à se pencher sur le rôle du ministère de l'Éducation,
plusieurs avouent que les instructions ministérielles comprennent non seulement des
contradictions, mais bien souvent des aberrations : «Quand le ministère de l'Éducation dit:
«Ha! On suit le virage technologique!» C'est de la foutaise, c'est de l'aberration mentale
pure et simple! La plus belle preuve de ça : on a sorti, des écoles secondaires, le
professiormel. On est pognés avec ces jeunes-là qui ne demandaient qu'à travailler dans les
domaines, les professions... les travaux manuels : mécanique, électricité, etc. C'est une
génération sacrifiée par l'État. [...] On tient compte de quoi là? De l'étudiant? Du besoin de
l'étudiant?», s'interroge un des participants. De l'avis de Pauline et de Jean-Michel, le
problème, «c'est que le gouvernement tombe dans des schémas sans avoir expérimenté
auprès des professeurs, sans être allé à la base voir ce qui se passe vraiment.» En somme,
pourrait-on dire, sans consulter les premiers concernés...
Ces aberrations se concrétisent également dans les changements d'orientations, dans
les modifications de programmes, etc. Selon Daniel, il n'est pas évident d'épouser les
politiques du Ministère «parce le Ministère a tendance, à chaque fois que ça change de
gouvernement, à remettre en question l'éducation au complet.» Par ailleurs, comme le dira
Jean-Michel, les vrais changements, ils sont rares : «On a changé le programme de français...
on n'a pas changé le programme de français, on a changé les titres. «Dorénavant, le
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programme de français s'oriente de telle façon...» Il a toujours été orienté de même, mais tu
l'appelles autrement...» Quoi qu'il en soit, si changement il y a, les enseignantes et les
enseignants sont toujours, semble-t-il, les derniers à le savoir : «Le programme du Ministère,
dans les matières, il entre dans les écoles après être rentré partout ailleurs. On est les derniers
à le recevoir...», souligne Jean-Michel. Les premiers concernés ne sont pas les premiers
consultés, osons-nous demander? Ce à quoi Jean-Michel s'empresse de répondre ; «Les
premiers utilisateurs ne sont pas consultés... les premières victimes non plus.» Et pour lui,
les premières victimes, dans ce système, ce sont les élèves!
L'élève au centre des préoccupations? En théorie peut-être, mais en réalité, c'est autre
chose. «C'est vrai au point de départ quand tu établis la règle», note Jean, «mais quand tu
viens pour l'appliquer, ce n'est plus vrai parce qu'il y a des contraintes de personnel, des
contraintes monétaires, etc. Ça coûte toujours trop cher, ça demande toujours du personnel
de plus, donc, on ne peut pas.» Pour Marie-Claude, la façon de voir du Ministère constitue
un «non-sens» :
«Leur façon de voir, pour moi, c'est des non-sens. On dit que l'élève est
premier, mais des fois, c'est plutôt... On pense à l'économie, le moins
d'enseignants possible, etc. Bon, et là, ça devient que c'est pas l'élève qui est le
premier. C'est certain que quand tu mets 32 élèves dans une classe, c'est pas
l'élève qui est le premier... Ou faire enseigner, je ne sais pas moi, les
mathématiques à un enseignant de mécanique... Est-ce que c'est l'élève qu'on
voit en premier? [...] Donc, oui, il y a des grandes valeurs où l'élève est
premier. C'est la première chose : l'élève au centre de l'école, mais c'est pas ça.
Dans la réahté, c'est pas ça!»
De plus, à en croire nos participantes et nos participants, la marge est grande entre les
orientations du Ministère et leur application concrète. «Ça moi, je vois une grosse
contradiction là-dedans, entre ce qu'on doit atteindre et ce qu'on vit», souligne Lucie. Les
objectifs du MEQ, si louables soient-ils, semblent, pour le moins, difficilement applicables.
«Pas selon la structure dans laquelle on vit», explique Lucie, «Si on avait tout le temps qu'on
veut, ça il n'y aurait pas de problèmes vraiment. Mais à cause de la structure, parce que j'ai
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un examen du Ministère à la fin de l'année, parce que je suis obligée d'aller à tel rythme si je
veux réussir à voir tous les objectifs en 1 an, ce n'est pas possible.» Pour Jean également, il
s'agit d'une «mission impossible» ; «Souvent, c'est un petit peu utopique, dans le sens que
tu ne peux pas atteindre ça avec tous les étudiants.» À l'impossible, nul n'est tenu! Et
pourtant, cette utopie, ils tentent malgré tout de l'atteindre, à un tel point que le programme
devient vite une préoccupation constante, voire même une obsession.
Le programme : une obsession
Le programme ou plus spécifiquement le temps dont on dispose pour «passer au
travers» semble constituer une épreuve de force chaque année pour nombre d'enseignantes et
d'enseignants. Les petites parenthèses, les petits écarts au programme pour enrichir la
matière sont rapidement mis de côté:
«... tout est centré autour des programmes... Je pense en histoire en secondaire
4, moi ici. Hier, entre autres, il y avait l'histoire de la veuve Chapdelaine, je ne
sais pas si tu l'as écoutée, c'était à TVA... Je pourrais faire un retour là-dessus
avec les élèves, aller chercher des archives, moi, à la Société d'Histoire, dans La
Tribune de l'époque et faire un peu de recherche et amener ça en classe. On
pourrait passer une période là-dessus à regarder c'est quoi qui s'est passé...
Mais je n'ai pas le temps de faire ça. Je ne peux pas parce que j'ai mon
programme. Et là, il faut que je dise : j'ai 8 cours à passer sur le module 1 et 10
cours pour mon module 2 et tant de cours... Et en plus, là-dessus, à la fin de
l'année, souvent j'arrive très compressée.» (Agnès)
«... en classe, mon programme est tellement chargé que je ne peux pas me
permettre du temps pour relaxer, pour avoir du plaisir et tout ça. Je me dis que
l'examen du MEQ s'en vient et je suis toujours en retard et on a toujours des
choses à revenir dessus...» (Jean)
Plus encore, un rapide calcul permet de constater tout le temps «perdu» à sortir et
ranger le matériel, à faire de la discipline, en caricaturant, on pourrait ajouter, à répondre aux
questions des élèves. Ce calcul, Agnès l'a fait et le résultat lui semble incroyable : «Quand
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on se met à compter... On a 720 cours dans une année, de toutes sortes, multiplié par 5
minutes (le temps consacré à serrer les livres à la fin de la période), divisé par 60 pour
l'heure, c'est 60 heures qu'on perd si on prend juste ces petites 5 minutes-là, là. [...] Et si
tu regardes le temps que m perds à faire de la discipline, à faire toutes sortes de choses là...»
Ces choses-là, ça peut être de leur lire un livre comme le fait Marie-Claude qui, à chaque fois
qu'elle prend 20 ou 30 minutes pour lire (ce que les élèves adorent apparemment), se sent un
peu «hors-la-loi», puisque ce n'est pas prescrit par le programme. Pour tout dire, une
question hante continuellement les enseignantes et les enseignants : «Est-ce que je suis
toujours dans le programme? Est-ce que je suis correct?»
Tout compte fait, pour Pauline, «le MEQ, c'est un peu ça. Eux-autres, ils
s'imaginent que c'est un peu des robots qu'on a devant nous-autres. Moi, c'est comme ça
que j'interprète ça : là, tu as 30-35 élèves et là, c'est tous des robots : tu pèses sur un bouton
et tu fais passer la connaissance!» Dans l'ensemble, pour résumer les propos de nos
participantes et de nos participants, les incohérences du Ministère et des programmes
engendrent des frustrations. Selon l'une des enseignantes interviewées: «c'est bien beau
d'avoir de belles paroles, des belles... des beaux livres... Ils vont envoyer des beaux
documents, bien préparés avec une belle présentation extraordinaire, des belles phrases et
tout... Mais avec les jeunes qui vivent des choses très dures, ce n'est pas toujours
évident...»
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Un pouvoir qui t'appartient et qui ne t'appartient pas
Des évidences, il n'en existe vraisemblablement pas, en autant que nous avons pu en
juger à travers les différentes entrevues que nous avons menées. Des adaptations constantes,
des remises en question perpétuelles, des confrontations tant en ce qui concerne les
institutions, les collègues et les instmctions ministérielles, traduiraient davantage la pratique
pédagogique des personnes rencontrées. Cette pratique, telle qu'elle émerge des propos de
nos participantes et de nos participants semble caractérisée par un pouvoir qui appartient aux
enseignants et qui en même temps ne leur appartient pas : «Je pense que c'est la société, en
fin de compte, et le Ministère qui définit une orientation et on doit travailler avec ça»,
commente Georges.
Tiraillés entre leurs attentes, leurs besoins et ceux de l'institution scolaire, au sens
propre comme au sens figuré, les enseignantes et les enseignants se voient transiger, une fois
de plus, avec leurs valeurs et leurs représentations, tout en s'ajustant à des contraintes
externes, soit le Ministère, les collègues, les directions d'école.
Encore une fois, ils et elles se montrent, dans l'ensemble, déçus de l'écart vécu entre
les représentations idéalisées de leur rôle et la réalité. Encore une fois, nous semble-t-il, il y a
bien une négociation qui débouche, le plus souvent, sur un sacrifice. C'est du moins, ce qui
se passe précisément pour quelques-uns des individus rencontrés. C'est le cas de Marie-
Claude, qui espère que le sacrifice est temporaire : «Tu sais, tu t'analyses et en même temps il
faut que tu fasses plaisir à la direction, que tu répondes aux exigences du MEQ, que tu
t'entendes avec les collègues... Tu te dis : Bon, là, je vais faire plaisir à la direction, je ne me
ferai pas plaisir à moi.. Mais est-ce que ça va tout le temps être comme ça?»
112
Rien n'apparaît plus difficile que de répondre clairement à cette question et c'est sur
quoi nous voudrions insister maintenant de façon plus globale. À la lumière de notre
analyse, nous serions tentée de répondre tout simplement à Marie-Claude que ça dépend...
Parfois, ces négociations persistent tout au long de la carrière, comme en témoignent les cas
de Lucie, Daniel et Georges qui, après plusieurs années d'expérience, ressentent toujours, à
bien des niveaux, ce sentiment d'impuissance face à toutes les exigences et toutes les
adaptations qu'exige la pratique de ce métier. Pour d'autres, cette négociation avec la société
et l'institution est pratiquement inexistante. Il en est ainsi pour Julien qui est arrivé un petit
peu par hasard dans l'enseignement. Ce demier semble avoir construit ses valeurs, ses
représentations de son rôle et de l'enseignement au contact même de l'institution dans laquelle
il travaille depuis 22 ans : «Nous autres, ce n'est pas des valeurs individuelles», dit-il, «c'est
le projet éducatif de toute l'école. Donc toute l'école a les mêmes valeurs, toute l'école a les
mêmes objectifs... généraux là. [...] Fait qu'on a pas... Ça ne pose pas de problème à ce
niveau-là.» Enfin, d'autres encore, soit Pauline, Jean et Jean-Michel, ont décidé, à un
moment donné, de rejeter ce fardeau, de ne plus tenir compte des exigences externes, ils ont
décidé d'entrer dans leur classe et de fermer la porte à ce qu'ils perçoivent comme des
contraintes. «Quand j'entre à l'école, je dois avoir en tête les contraintes de cette grosse
machine-là. Quand j'entre en classe, j'ai, pendant 75 minutes, à vivre avec 32 étudiants, pas
à appliquer des contraintes. [...] Les contraintes que l'école ou le Ministère a dans
l'ensemble, quand j'entre en classe, elles disparaissent», explique Jean-Michel.
En définitive, tous s'entendent pour dire que le réel pouvoir, la véritable autonomie,
l'authentique liberté sont vécus dans la classe, dans la relation avec les élèves. Or, qu'en est-
il exactement de cette relation que vit quotidiennement l'enseignant avec ses élèves? Qu'en
est-il plus précisément de la dimension éthique de cette relation?
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3.1.2.4 Une relation en constante négociation
La relation maître-élève représente sans contredit le coeur de l'acte éducatif. Aussi, à
savoir ce qui letir apporte le plus de satisfactions dans leur vie professionnelle, nos
participantes et nos participants répondent, dans l'ensemble, «être dans la classe avec les
élèves», «établir un contact humain», «communiquer avec les élèves». C'est également à
travers cette relation que les enseignantes et les enseignants semblent trouver leur principale
source de valorisation. Bien que les élèves n'expriment pas explicitement leur contentement,
des petites remarques anodines telle : «Hein! Ça va ben vite en maths!», font naître un
sentiment agréable chez l'enseignant. D'autres fois, il s'agit de la réussite des élèves, de leur
intérêt pour la matière, de leur participation active au cours, de leur persévérance, etc. Par
exemple, Marie-Claude, qui a conseillé à un élève désirant abandonner l'école de ne pas le
faire, conclut en disant : «En tout cas, je l'ai écouté et quand il me voit, il me dit :«Salut
Marie-Claude! Regarde, je suis encore là!» C'est vraiment ça qu'il me dit, c'est comme s'il
me disait merci... pour moi en tout cas...» Pour Jean, recevoir une marque d'appréciation
d'un ancien élève suffit à lui redonner confiance en ce qu'il fait : «Ce qui me donne beaucoup
de valorisation aussi, c'est quand, à l'extérieur de l'école, je rencontre des anciens étudiants
et qu'ils viennent me donner une claque dans le dos, qu'ils s'informent... ça c'est très
valorisant!» En somme, pour les enseignantes et les enseignants que nous avons rencontrés,
la réussite d'un élève, c'est aussi, un peu, la leur ;
«Ils (les enseignants d'expérience) vont dire :«Regarde un tel, lui, je lui ai
enseigné... regarde ce qu'il fait maintenant!» Ou encore ; «Lui, il était tannant,
ce n'était pas du monde cet enfant-là. Regarde ce qu'il fait maintenant : il est
devenu technicien à telle place et il paraît que c'est un bon employé...» Tu sais,
on se sent... C'est comme si on avait sorti le meilleur de cet enfant-là. On a
l'impression qu'on a une part dans tout ça, ce n'est peut-être pas vrai là, mais on
a l'impression d'avoir aidé.» (Marie-Claude)
114
Lorsqu invités à définir, à qualifier leur relation avec les élèves, les participantes et les
participants font d'emblée référence à l'humour. Selon plusieurs d'entre eux, ce que les
élèves apprécient par-dessus tout chez un professeur, c'est l'humour : «Quand tu demandes
aux élèves ce qu'ils apprécient chez un professeur ou ce qui fait qu'un prof est un bon prof,
une des premières choses qui sort, ou du moins qui est toujours là, qui est toujours présente
dans le portrait d'un bon professeur ; qu'il ait le sens de l'humour, qu'il soit capable de
rigoler...», note Daniel. Aussi, l'humour, pour plusieurs participants, apparaît comme étant
ce qui témoigne de la qualité de la relation. Plus précisément, l'humour semble un indice
apparent d'une «bonne» relation. Marie-Claude, Georges, Agnès et Lucie à qui on demande
ce qui les amène à dire qu'ils ont une bonne relation avec leurs élèves, répondent, en
substance: «C'est que... on rit beaucoup. Et quand ça rit, ça va bien.»
En entrevue, la satisfaction, la valorisation et le plaisir sont spontanément évoqués
par les enseignantes et les enseignants lorsqu'ils abordent la relation qu'ils vivent avec leurs
élèves. De plus, ils ajoutent que la classe s'avère le seul endroit où ils ressentent un
«minimum» d'autonomie. Jean, entre autres, fait ressortir cet élément : «C'est sûr qu'il y a
un minimum: dans ta classe à toi, il y a un minimum d'autonomie et pour moi, elle est
essentielle.» Il en est de même pour Julien qui affirme se sentir complètement maître à bord
dans sa classe : «on n'a pas de limites dans le sens que dans ta classe, tu peux dire ce que tu
veux... Tu sais, il n'y aura pas de problème. Tu peux faire de la politique, tu peux les
endoctriner, il n'y a personne qui va venir ici te dire : Non, c'est pas comme ça que ça
fonctionne.»
Bien que les enseignantes et les enseignants rencontrés estiment posséder un certain
pouvoir, une certaine autonomie dans la classe, la façon dont chacun se comporte en classe
apparaît régie en quelque sorte par la nécessité de s'adapter, encore une fois, à une contrainte
externe : les élèves. «Bon, les limites qu'on a très souvent là, c'est des limites... des
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barrières que les élèves vont se mettre eux-autres-mêmes dans l'apprentissage. [...] Ça, au
niveau pédagogique, il y en a beaucoup, il faut que tu combattes ça», fait remarquer un des
participants. Par ailleurs, alors que la société, les parents, l'institution scolaire, la direction
d'école renvoient aux enseignants une image de leur rôle dans laquelle certains se refusent à
trouver identité, le vrai miroir pour l'enseignant semble l'image qu'il se fait des attentes des
élèves. Quel que soit le type de conduite évoqué, c'est toujours au nom de ce que les élèves
apprécient chez un professeur, de ce qui leur plaît, d'une réponse à leurs besoins. En effet,
les responsabilités que l'enseignant se reconnaît, le pouvoir qu'il s'attribue et le type
d'influence qu'il souhaite avoir semblent déterminés, en partie du moins, par le type de
relation qu'il vit quotidiennement avec les élèves. Dans la figure 5, Une relation en constante
négociation, nous résumons les caractéristiques principales de cette relation telles qu'elles
émergent de l'analyse.
Une influence réciproque
Si l'on considère l'action formatrice à laquelle il aspire, il est clair que le désir de
l'enseignant se présente comme un désir d'influencer, comme un désir de servir de référence
aux futurs adultes. «Quand on dit qu'on veut les éduquer, on veut les influencer. On ne fait
que ça en éducation, influencer...», soutient Marie-Claude. Pour la plupart d'entre eux, la
question ne se pose pas à savoir s'ils désirent ou pas influencer, il est clair qu'ils le
souhaitent. Comme le dit Daniel, «ça fait partie de la job!». Plus encore, selon lui, ça fait
partie de la personnalité :
«Écoute, moi, dans ma personnalité, je sais, je me connais comme une personne
qui a parfois tendance à essayer de changer l'autre, le conjoint des trucs comme
ça, les personnes qui m'entourent, mes enfants... C'est dans ma personnalité, je
ne suis pas dans l'enseignement pour rien. On veut montrer des choses à
d'autres. Donc, on a un peu tendance à vouloir transformer le monde,
transformer les gens qu'on a devant nous, les modeler...»
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Figure 5 : Une relation en constante négociation
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À un premier niveau, ce désir d'influencer apparaît nécessairement lié à la matière
enseignée. «Comme professeur de mathématique, j'ai de la rigueur. Donc, je veux
développer chez les jeunes le goût d'un travail bien fait en n'acceptant absolument rien de
torchon ou n'importe quoi», dira Daniel. Agnès, à qui nous demandons si elle désire
influencer ses élèves, répond après quelques hésitations : «Ben, c'est sûr qu'en géographie,
par exemple, je vais parler de petites choses conrnie de l'environnement pour faire en sorte de
leur faire penser... Donc, oui, là-dessus, je veux les influencer.»
Cependant, dans la poursuite des entrevues, ils et elles concèdent tranquillement que
ce désir d'influencer ne se traduit pas uniquement à travers la transmission de valeurs
académiques. Les propos de Jean, qui pourtant se considère presque exclusivement comme
un transmetteur de connaissances, font ressortir que ce désir implique également, à un
deuxième niveau, la transmission de valeurs personnelles et sociales :
«Il y a des valeurs purement académiques, pédagogiques là. C'est sûr que je
suis toujours... que j'ai toujours espoir de passer ma matière, qu'ils passent aux
examens, qu'ils aient de bons résultats, qu'ils aiment les sciences... Tu sais, des
valeurs au niveau de la matière. Mais...j'ai sûrement aussi des valeurs sociales,
des valeurs personnelles que je n'essaie pas nécessairement de leur inculquer là,
mais que je voudrais qu'ils développent tranquillement, qu'ils s'aperçoivent
qu'en les vivant ces valeurs-là, ça peut rapporter.»
Non seulement désirent-ils influencer leurs élèves, mais pour plusieurs, il est évident
qu'ils exercent une réelle influence, comme le mentionne Pauline : «... tu vas les influencer
positivement ou négativement, mais tu vas les influencer. Regarde les professeurs que tu as
eus dans le passé : ils t'ont influencée d'une façon ou d'une autre. Tu ne peux pas être
neutre, même si tu ne fais que donner ta matière, c'est impossible.» Remarque qui est
formulée également par l'ensemble des enseignantes et des enseignants de notre recherche :
être neutre, c'est impossible. «Tu les influences en leur apportant de quoi et tu les influences
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en leur refusant de quoi. Tu les influences par ton refus d'être disponible», précise Jean-
Michel.
Selon Jean : «Tu ne peux pas avoir des jeunes un an devant toi sans que tes valeurs
ou les leurs ne se confrontent, ça ne se peut pas». Il apparaît, en effet, que l'influence ne
s'exerce pas à sens unique : «Eux aussi, ils m'influencent beaucoup. On ne sait jamais : est-
ce que je ressemble...? On dit toujours d'un prof qu'il ressemble à son niveau
d'enseignement. Est-ce parce que les élèves vierment à nous ressembler ou est-ce nous qui
ressemblons à nos élèves?», s'interroge Marie-Claude. Jean réfléchit dans le même sens
lorsqu'il soutient que le type d'influence désiré varie en fonction de la clientèle :
«Moi, j'ai déjà eu, v'ià quelques années, des groupes difficiles de doubleurs. Tu
sais, toute la notion de pédagogie, de programme, ça tombait à l'eau ça. Ce n'est
plus ça qui était important, c'était autre chose. C'était plus une façon d'être,
c'était plus une façon de se comporter en classe... d'accepter. [...] Donc, tes
valeurs changent, tes objectifs changent. Ça dépend de qui il y a en face de toi et
ça dépend où tu les prends et où tu veux les amener.»
D'une part, plutôt que de parler de l'influence du maître sur les élèves, il convient
davantage de parler d'une influence réciproque. En effet, le type de conduite de l'enseignant,
ses exigences, les objectifs qu'il poursuit, les méthodes qu'il privilégie sont largement
influencés par les représentations, les valeurs, les besoins qu'il perçoit chez ses élèves.
Chaque année, il faut s'adapter à de nouveaux élèves et comme Julien le fait ressortir : «Il
faut d'abord les prendre comme ils sont et non pas comme on voudrait qu'ils soient parce que
ce serait peut-être plus facile pour nous-autres!»
D'autre part, si les enseignantes et les enseignants avouent influencer et être
influencés, ils estiment également que cette influence est grande... auprès de quelques-uns
seulement : « Il y a des élèves qui nous prennent tellement comme modèle que si je dis que je
n'aime pas les petits pois , elles vont se mettre à ne pas aimer les petits pois. Je suis sûre de
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ça. Pas tout le monde, mais certaines élèves, j'en suis convaincue», explique Lucie. Agnès
doute également qu'elle puisse atteindre tous ses élèves : «Moi, j'ai 180, 190 élèves à peu
près par année... Mon but, ce n'est pas que pour les 180 je sois un modèle ou que je sois...
que j'aie une importance dans leur vie. Mais si, sur 180, il y en a 2 ou 3 par année que je fais
dévier là peut-être d'un chemin qui aurait été moins bon, que je fais faire en sorte qu'ils
poursuivent leurs études, ça je vais avoir atteint mon but.» S'ils acceptent cette impossibilité
à rejoindre tous leurs élèves, elle n'engendre pas moins, chez eux, un sentiment
d'impuissance. Jean, à qui l'on demande ce qui lui apporte le plus de frustrations dans sa vie
professionnelle, répond en ces termes :
«C'est l'impuissance. Tu sais, un moment donné, tu te dis... Bon, de bons
élèves qui aiment le prof et tout ça... Un moment donné, ils décrochent et tu ne
peux pas rien faire. Tu essaies de leur parler, ils ne veulent rien savoir de toi...
[...] Ça, on se sent très impuissant, car on ne peut pas rien faire.»
En somme, la relation maître-élève semble relever d'une double exigence. D'une
part, l'influence réciproque qui s'exerce entre l'enseignant et ses élèves s'avère la condition et
la garantie d'un travail qui porte ses fruits. D'autre part, l'absence d'influence réduit
l'enseignant à l'impuissance.
Un pouvoir... partagé
En reconnaissant la question de l'influence dans l'éducation, on ne peut éviter celle du
pouvoir. Pourtant, si les enseignantes et les enseignants que nous avons rencontrés
reconnaissent facilement leur désir d'influencer de même que l'influence qu'ils exercent, ils
semblent plus réticents à aborder le «pouvoir» que leur statut leur confère. «C'est
dangereux! C'est très dangereux le pouvoir, mais moi je le vois comme un devoir et non pas
comme un pouvoir...», soutient Pauline. Dans le même ordre d'idées, pour Marie-Claude,
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il s'agit davantage d'une responsabilité que d'un pouvoir : «Le pouvoir pour moi, c'est plus
une responsabilité...», explique-t-elle, «tu es responsable de ce que l'élève va devenir.»
Cette réticence à utiliser la notion de pouvoir s'explique apparemment par la connotation
négative qu'elle évoque à leurs yeux : «Je trouve ça difficile parce que parler de pouvoir,
c'est toujours négatif... Moi, je ne veux pas que mes élèves aient l'impression que j'utilise
un pouvoir, dans le sens d'un pouvoir qui serait abusif à la limite là», fait remarquer Agnès.
De l'avis de Jean-Michel, Julien et Georges, une distinction importante s'impose : «il
faut que le professeur utilise davantage un pouvoir moral qu'un pouvoir légal.» Le pouvoir
moral, c'est cette qualité indéfinissable faite tout entière de la personnalité de l'enseignant,
«pouvoir ou autorité qui vient de la matière, qui vient de ton approche», précise Julien. Le
pouvoir légal, c'est celui que l'école, la commission scolaire, la société confère à l'enseignant
de par le statut qu'il occupe. Les propos de Georges résument bien cette différence : «Quand
tu as un pouvoir moral, tu as une cause morale pour inciter l'élève à mieux agir, à mieux être.
Comme Gretzky au hockey, c'est une autorité morale : au niveau légal, il n'a aucune autorité
sur moi, mais au niveau moral, tu sais, là il a une influence sur moi. C'est ça la différence!»
Ainsi, plutôt que d'un pouvoir légal, il sera davantage question, du point de vue de
certains enseignants, d'approche personnelle, de responsabilité, de devoir : «Le devoir de
tout faire pour atteindre le jeune, le devoir d'établir une réelle communication, une véritable
relation», dira Pauline. Se servir d'une autorité ou d'un pouvoir légal peut même signifier,
pour eux, qu'on a «manqué son coup à quelque part», comme le relate Julien :
«Moi, quand je me sers de mon autorité là, ça veut dire que j'ai manqué mon
coup à quelque part. Tu comprends-tu? Je vais être directif là... «Écoute-moi,
c'est moi qui est prof!» Là, je suis obligé de me servir de ma position
d'autorité... L'autorité ne vient pas de la matière, elle ne vient pas de ton
approche... Je l'impose! [...] Quand je suis obligé de dire à quelqu'un : «Tais-
toi!». C'est parce qu'en quelque part, je n'ai pas réussi à l'intéresser.»
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Pour d'autres, l'autorité ou le pouvoir légal qui leur est conféré est essentiel, voire
même insuffisant : «Moi, je pense qu'on n'en a pas assez. Au niveau de l'enseignement ou
du programme... ça peut aller, c'est pour le reste, au niveau de la discipline, du contrôle...
Les moyens qu'on met à ma disposition, ça, il me semble qu'on n'a vraiment pas de
pouvoir», note Lucie.
Mais il y a plus. Plus que de s'interroger sur le pouvoir moral ou légal qu'ils et elles
possèdent, ce qui semble préoccuper la majorité d'entre eux, c'est le pouvoir des élèves. En
effet, selon plusieurs, les élèves détiennent de plus en plus de pouvoir et ce, à bien des
niveaux. D'abord, dans la classe, la liberté, le pouvoir de l'enseignant paraît dépendant de
celui des élèves : «C'est sûr que dans ma classe, j'ai une certaine liberté, un certain
pouvoir», explique Jocelyne, «mais encore là, ça dépend toujours des élèves, ça dépend des
groupes.» Les propos de Georges vont dans le même sens : «Ce n'est vraiment pas toujours
facile d'établir une bonne relation avec les élèves parce qu'il y a beaucoup... En tout cas, il y
a souvent des élèves qui ne respectent plus l'autorité qu'on représente... ou ils vont prendre
plaisir à contredire ou à désobéir...» En fait, devant le pouvoir ou la force de certains
groupes d'élèves, l'enseignant se sent parfois déchiré entre les représentations de son rôle,
ses valeurs, ses objectifs et le rôle que le groupe lui impose : «Avec certains groupes, tu ne
peux pas faire des jokes parce que tu perds le contrôle...Et d'un autre côté, il ne faut pas non
plus que ça soit trop ardu, une discipline de fer : l'élève «shake» quand il entre en classe... D
ne faut pas que ça devienne une dictature, car là, ils se mettent le groupe ensemble et c'est toi
qui sautes, tu sais parce qu'ensemble, ils sont forts...», explique Jean. Selon notre
compréhension, «faire sauter un prof», cela peut aller jusqu'à l'amener à partir, à quitter
l'enseignement, mais il apparaît que cela se traduit, le plus souvent, par un renoncement à ses
valeurs, à ses objectifs, par la décision d'en faire le minimum, de s'investir au minimum avec
ces élèves-là : «Un groupe comme ça, tu donnes des connaissances, tu fais de la discipline.
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tu... tu fais le minimum et tu t'organises pour pas avoir de trouble. Ce n'est vraiment pas
agréable!», ajoute Jean.
En outre, les enseignantes et les enseignants émettent également des réserves quant à
leur pouvoir «de faire apprendre», comme l'explique Jean-Marc :
«C'est sûr que l'étudiant aussi a une certaine part de responsabilité dans cette
relation-là. [...] C'est sûr que si l'étudiant s'implique de toutes sortes de
façons, tu as une responsabilité, comme prof... Mais s'il ne veut pas... Un âne
qui ne veut pas boire.. Ça ne te donne rien de continuer à remplir l'abreuvoir : ça
va verser. È va y avoir une perte. (Quand je choisis l'âne ici, ça n'a rien à voir
avec l'étudiant, l'étudiant n'est pas un âne. C'est un adage.) Bon, à partir du
moment où l'étudiant te regarde, il est déjà impliqué. Tu le vois dans l'attitude.
L'étudiant qui est écrasé sur son bureau, au départ, il n'est pas intéressé : ça ne
lui tente pas. Bien, vis-à-vis cet étudiant-là, tu n'as pas la même responsabilité.
Tu t'en occupes et il ne veut rien savoir : tu as encore moins de responsabilités.»
Qu'il soit question de pouvoir, de responsabilité ou de devoir, les élèves ont leur mot
à dire par rapport à ce qui se passe en classe. Ainsi, pour Agnès, il ne s'agit pas de
déterminer qui est le maître, il s'agit davantage d'établir un genre de contrat : «Moi, je ne sens
pas que j'ai du pouvoir. Ce que je vis avec mes élèves, dans le fond, c'est une relation de...
C'est un peu comme un contrat, c'est une entente qu'on a eue au début de l'année : vous me
remettez votre travail et en échange, moi, je vous remets vos notes, je vous remets des
choses.» En somme, on pourrait dire que, dans la classe, l'enseignant est peut-être «maître à
bord», mais seul, il ne peut aller bien loin : pour se rendre à destination, il lui faut être
accompagné d'un équipage qui possède et assume sa part de responsabilité.
Une distance qui protège
Si le lieu privilégié d'exercice du métier d'enseignant est la classe, le métier
d'éducateur lui ne s'arrête pas à la porte de la classe, nous l'avons vu. Pour les enseignantes
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et les enseignants que nous avons rencontrés, enseigner ou éduquer, c'est beaucoup plus que
ce qui se passe en classe : ça implique nécessairement un engagement total, un investissement
affectif. Et cette dimension affective est présente aussi bien chez le professeur que chez les
élèves. L'enseignant et l'élève sont des êtres humains avec leurs valeurs, leurs désirs et leurs
besoins affectifs. Aussi, il ne faut pas s'étonner si des relations affectives profondes se
nouent entre professeurs et élèves. Par exemple, dans certains cas, les élèves considéreront
leurs enseignants comme des figures parentales et établiront avec eux des relations dans ce
sens. «Moi, j'enseigne en secondaire 1 et pour mes élèves, je représente la mère... je suis
très matemaliste», note Marie-Claude. C'est aussi le cas pour Jean : «Moi, mes élèves, je
pense qu'au niveau affectif, je les considère plus comme mes enfants, donc c'est plus du
patemalisme.»
Plus encore, comme le mentionne Lucie, un enseignement efficace se fait toujours à
travers un lien affectif : «Quand je suis avec les élèves, je n'ai pas le choix d'établir un
contact. Je n'ai pas le choix, autrement, ça ne marcherait pas : ils ne seraient pas prêts à
m'écouter; ils ne seraient même pas prêts à me respecter; ils ne sont pas prêts à rien faire si on
n'établit pas une relation, un lien affectif en quelque part.» Dans le même ordre d'idées, un
autre participant dira : «Je ne pourrais pas réussir à enseigner sans établir de contact avec mes
élèves. Tu ne peux pas enseigner en te disant que tu fermes la porte affectivement.»
Mais, la porte, il faut pourtant la fermer un jour ou l'autre? C'est là que le bât blesse,
c'est dans la négociation constante entre le besoin d'établir une relation sincère et profonde et
la nécessité de maintenir une certaine distance. Comme Jean-Michel l'affirme, le dilemme
consiste à être «total, dans les limites d'une communication d'étranger à étranger.» En fait,
maintenir une certaine distance entre les élèves et l'enseignant semble revêtir à la fois un
caractère de nécessité et d'ambivalence aux yeux des participants. Les propos de Marie-
Claude en rendent bien compte : «Quand je disais la distance qu'il faut mettre, c'est juste un
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petit fossé, ce n'est pas un ravin. [...] La distance n'est pas énorme et il ne faut pas quelle
soit énorme. Au niveau affectif, il ne faut pas que le fossé soit trop large, mais au niveau...
intime, là, il doit être très profond.»
Bien qu'elle soit difficile à déterminer, cette distance que doit maintenir l'enseignant
semble constituer un bouclier tant pour lui que pour ses élèves. Ainsi, cette distance consiste
d'une part à protéger les enseignants des émotions provoquées par les problèmes, les
malaises, les difficultés que vivent certains jeunes : «Des fois, je suis bouleversée par les
choses impensables que me racontent certains élèves. Mais je ne peux pas traîner ça, il faut
qu'un moment donné, je me débarrasse de ça, autrement, c'est moi qui va mourir là avec une
baisse énorme au niveau de l'émotivité et de l'affection», raconte Lucie. D'autre part, cette
distance vise également à protéger les élèves qui auraient tendance à créer des relations de
dépendance affective : «D y a des élèves parfois qui ont l'impression qu'ils sont tombés en
amour avec l'enseignante. Là, la distance est importante... dans le sens où je me dis que
l'élève, il faut qu'il réalise que ce qu'il aime c'est l'autorité, c'est l'enseignante, ce n'est pas
la personne», explique Marie-Claude.
Pour l'ensemble des enseignantes et des enseignants interviewés, la distance semble,
en première approche, se traduire par le tabou de la relation amicale. «Il ne faut surtout pas
être leur ami», reconnaissent-ils à l'unanimité. Par ailleurs, de nombreuses variantes
émergent quant à la façon d'établir concrètement cette distance. Il s'agira, pour certains, de
proscrire la familiarité tout en prescrivant le respect et le contact humain, comme c'est le cas
pour Daniel :
«Je vais parler de moi là mais, mes élèves, ils savent dès le départ que je ne suis
pas leur chum, je ne vais pas dans les mêmes bars qu'eux, je n'écoute pas la
même musique, je ne sors pas avec les mêmes filles, etc. Ça, moi, c'est clair!
Moi, je fonctionne plus sur le sens du respect de la personne. Parce que je suis
une personne et que tu es une personne, tu n'accepteras pas que je te dise des
conneries ou que je fasse toutes sortes de choses, donc tu fais pareil avec moi.
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Ce n'est pas parce que je suis prof, c'est parce que je suis une personne, ça c'est
clair!»
Pour d'autres, une distance physique semble encore plus fondamentale: «Moi,
j'habite une autre ville pour ne pas rester ici, pour ne pas avoir les élèves dans les jambes tout
le temps. Tu sais, le vendredi, tu les rencontres à l'épicerie et ils viennent voir ce que tu
achètes... Moi, dans ce temps-là, j'ai l'impression de ne pas avoir de vie privée... La
distance n'est pas assez grande...», raconte Jocelyne. Jean et Lucie, chacun de leur côté,
optent pour un double rôle :
«J'ai toujours dit, moi, que j'avais deux visages, deux... je mets mon masque
de prof et je mets mon masque de... moi quand je suis à l'extérieur de la classe.»
«C'est fou comme dans ma tête, c'est compartimenté, mais je pense que je n'ai
pas le choix que ça soit comme ça. Dans le sens où quand je suis en train de
donner un cours, je ne suis pas la même que quand je placote avec les élèves à la
récréation. C'est différent! Je pense que l'élève doit aussi faire la part des
choses : quand c'est le temps de s'amuser, de placoter de façon informelle, c'est
pratiquement une relation... je ne dirais pas d'amies parce que je ne suis pas
l'amie de mes élèves... Mais, pour moi, c'est différent entre le temps de
corridors et le temps de classe.»
En somme, peu importe les moyens qu'ils utilisent pour établir cette distance, la
négociation des enseignantes et des enseignants rencontrés est bien réelle, comme en
témoignent les propos de Lucie : «Dans un sens, on a des élèves qui ont immensément besoin
qu'on les aime, qu'on leur dise... et là, la quantité d'affection que je dois passer, elle est
illimitée, illimitée! D'un autre côté, il ne faut pas trop s'impliquer parce que, en quelque part,
si on se sent trop concemé, ça fait trop mal!»
Plus encore, au terme de cette section, il nous apparaît que la relation maître-élèves
s'avère, pour nos participantes et nos participants, une relation en constante négociation.
Chaque année avec chaque groupe d'élèves, une relation s'établit à travers une influence
réciproque, un partage de «pouvoir» et une certaine distance à maintenir. Ainsi, on constate
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que l'enseignant doit s'adapter, une fois de plus, à des contraintes externes : les élèves. On
remarque que certains enseignants se sentent, encore une fois, déchirés entre leurs attentes et
celles qu'ils perçoivent, cette fois, chez leurs élèves. Enfin, un sentiment d'impuissance se
manifeste encore une fois, impuissance à rejoindre tous leurs élèves, impuissance à aider tous
les élèves, impuissance à faire apprendre tous leurs élèves, impuissance à aimer tous leurs
élèves.
3.1.3 Synthèse
Cette impuissance présente chez les enseignantes et les enseignants que nous avons
rencontrés dans le cadre de cette recherche trouve son origine dans une représentation des
exigences, des limites et des contraintes qui pèsent sur la fonction enseignante dans notre
société contemporaine. Porteur de valeurs et de représentations persormelles, le professeur
voit rapidement son rôle défini dans trois cadres principaux : la société, l'institution scolaire
et la relation interpersonnelle avec les élèves.
Côté société : déflation de l'image sociale, inflation de la tâche et l'impression de
devoir ramer à contre courant. Ce sont des éléments dont le caractère négatif provoque chez
les enseignants l'impression de n'en faire jamais assez. Ces messages paradoxaux que les
enseignants perçoivent engendrent, à notre avis, une négociation éthique, c'est-à-dire une
série de réflexions conscientes ou inconscientes au cours desquelles l'enseignant cherche un
accord, un terrain d'entente, une conciliation entre ses valeurs, ses représentations initiales et
les contraintes déterminées de l'extérieur par la société, le public.
Peu valorisés, pratiquement pas consultés, obsédés par un programme à respecter, les
enseignants ressentent, au sein de l'institution, à la fois que le pouvoir leur appartient et ne
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leur appartient pas. Situation paradoxale qui active, à son tour, un processus de négociation
éthique dans lequel, encore une fois, l'enseignant se voit transiger avec ses valeurs et ses
représentations tout en s'ajustant à des contraintes externes, soit le Ministère, la direction, les
collègues.
Et enfin, les élèves, dont l'apprentissage constitue l'objet même de la mission que
poursuivent les enseignants, représentent le troisième cadre qui définit le rôle de l'enseignant.
Des élèves auxquels il faut s'adapter, des clients avec lesquels il faut négocier explicitement
parfois, mais le plus souvent implicitement. Une influence réciproque, un pouvoir partagé
afin de déterminer une destination commune et des moyens pour y arriver, sont les éléments
constitutifs de la relation maître-élèves. Une relation à rebâtir chaque année, un nouveau
voyage à entreprendre chaque année avec un nouvel équipage : voyages au terme desquels les
valeurs et les représentations de l'enseignant, encore une fois, se trouvent, le plus souvent,
transformées, modifiées.
Pour conclure cette analyse, nous présentons la figure 6, Une négociation éthique
latente II, qui reprend les principaux éléments constitutifs de cette négociation éthique.
Figure 6 : Une négociation éthique latente II
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3.2 L'interprétation
Les observations et les considérations qui émergent de l'analyse permettent une
réflexion significative sur la nature et la place de la dimension éthique dans la relation
éducative. En fait, l'analyse que nous avons menée a mis en évidence différents éléments
reliés à la dimension éthique dans la relation éducative et ces éléments méritent que nous nous
y attardions et que nous cherchions à les interpréter, voire à les expliquer. Les aspects que
nous avons mis en relief dans la figure 6 seront maintenant repris en regard de l'objectif
poursuivi par cette recherche, à savoir : comprendre et clarifier la dimension éthique dans la
relation éducative. Ils seront également repris en fonction de la question spécifique de
recherche que nous avons formulée soit : comment des enseignantes et des enseignants se
représentent la dimension éthique de la relation éducative?
Au premier abord, pour bien des gens, le concept d'éthique renvoie à un ensemble de
normes, de principes, de règles codifiées. Et les problèmes ou dilemmes éthiques évoquent
nécessairement des situations extrêmes qui exigent une délibération, une réflexion profonde.
Lorsqu'on tente de répondre à la question spécifique de notre recherche, il apparaît, à un
premier niveau, que les représentations spontanées de nos participantes et de nos participants,
en ce qui a trait à l'éthique, se traduisent également par cette image d'un code, d'un ensemble
de règles qu'on doit respecter, d'un ensemble de comportements à faire ou à ne pas faire, et
par la référence à des problèmes qui constituent «des grosses affaires». En ce sens, ces
premières considérations rejoignent les préoccupations de certains auteurs qui s'intéressent à
la dimension éthique de l'acte éducatif dans le contexte de la professionnalisation de
l'enseignement (Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990; Rich, 1984) de même que celles d'auteurs
qui s'attardent plus particulièrement aux problèmes ou aux dilemmes éthiques susceptibles de
se poser à l'enseignant (Beyer, 1991; Howe, 1986; Nash,1991; Strike et Soltis, 1992).
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Cependant, à la lumière de notre analyse, cette image de l'éthique ainsi que les
problèmes ou dilemmes associés spontanément à l'éthique apparaissent comme étant
seulement la pointe de l'iceberg quant à cette dimension de la pratique éducative. L'ensemble
des témoignages des participantes et des participants de notre étude fait effectivement
ressortir, à un deuxième niveau, une situation beaucoup plus complexe.
3.2.1 L'enseignant au centre... de la négociation
Lorsqu'il s'agit de définir la dimension éthique en éducation, il se dégage d'abord un
lien étroit constant entre l'éthique et les valeurs et les représentations personnelles des
participantes et des participants. Cette observation rappelle, en partie, les propos de Legault
(1991) qui avance que le fondement de la déontologie professionnelle se traduit dans la
conscience professionnelle qu'il définit comme l'intériorisation de valeurs et de
représentations communément reconnues grâce à l'appui des traditions, aux impératifs
sociaux ainsi qu'à la formation reçue. Cependant, la situation des enseignants revêt des
particularités ; il ne semble pas y avoir de valeurs et de représentations communément
reconnues, il n'existe pas de code exphcite pouvant promouvoir une tradition et la formation,
nous l'avons vu, aura tout au plus permis à quelques-uns de comprendre ou d'identifier des
valeurs et des représentations personnelles déjà ancrées solidement en eux.
Lors de l'analyse, nous avons pu constater qu'interroger les enseignantes et les
enseignants sur leurs conceptions de l'enseignement, sur leur représentations de leur rôle, sur
les valeurs qu'ils privilégient ou sur la façon dont ils transmettent ces valeurs, c'est d'abord
saisir «l'individualité» vécue dans leur champ d'action. La manière dont les enseignantes et
les enseignants décrivent leurs représentations et leurs objectifs, le nombre important de
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références à la conscience professionnelle, aux valeurs personnelles, semblent, en effet,
rendre compte du caractère individuel que revêt l'éthique en éducation, tel que le laissaient
entendre plusieurs des auteurs consultés (André, 1992; Beyer, 1991; Fourez, 1990;
Goodlad, Soder et Sirotnik, 1990; Howe, 1986; Meirieu, 1991, 1992; Nash, 1991; Postic,
1986; Rich, 1984; Strike et Soltis, 1992).
Toutefois, si la dynamique personnelle de l'enseignant occupe une place centrale
quant à la dimension éthique en éducation, tel que le mentionnent dififérents auteurs et comme
nous avons pu en juger par cette recherche, nous observons qu'elle n'en constitue pas le seul
élément. Il apparaît, en effet, que dès l'entrée dans la profession, l'enseignant voit ses
valeurs et ses représentations personnelles confrontées aux attentes des différents partenaires
de la relation éducative soit la société, l'institution et les élèves. Aussi, selon notre
compréhension, la personne de l'enseignant, sa conscience professionnelle, ses valeurs et
ses représentations constituent le point d'ancrage d'une négociation éthique latente qui
s'effectue entre l'enseignant et les valeurs et représentations qu'il perçoit chez les autres
«signifiants» qui font partie du champ éducatif.
3.2.2 Le contexte relationnel : la relation avec les élèves
La relation qui s'établit entre le maître et les élèves, si l'on en croit Fourez (1990),
Meirieu (1991, 1992), Postic (1986) et Thévenot, Joncheray et al. (1991), est d'abord
caractérisée par le désir qu'a l'enseignant d'influencer ses élèves ainsi que par son caractère
asymétrique, c'est-à-dire par le fait que les partenaires impliqués dans cette relation, soit
l'enseignant et l'apprenant, ne sont pas à égalité. Ces auteurs expliquent, entre autres, cette
inégalité par l'autorité, le pouvoir conféré à l'enseignant de par son statut. À la lumière de
notre analyse, la relation maître-élève apparaît sous un autre jour.
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Lorsque nous abordons cette relation avec nos participantes et nos participants, nous
constatons que si nombre de nos enseignantes et de nos enseignants reconnaissent leur désir
d'influencer de même que l'influence qu'ils exercent vraisemblablement sur quelques élèves,
ils précisent que l'influence ne s'exerce pas à sens unique. En effet, le type de conduite que
l'enseignant adopte, ses exigences, les objectifs qu'il poursuit semblent largement influencés
par les représentations, les valeurs et les besoins qu'il perçoit chez ses élèves. Aussi, plutôt
que de se limiter à l'influence de l'enseignant sur les élèves, nous suggérons plutôt de parler
d'une influence réciproque qui se joue entre les élèves et l'enseignant.
Ce que notre analyse des témoignages d'enseignantes et d'enseignants du secondaire
met également en évidence en rapport avec cette relation, c'est le partage de plus en plus
présent du pouvoir si longtemps attribué uniquement et exclusivement au maître. En effet,
comme nous l'avons vu, les différents groupes d'élèves semblent déterminants quant aux
stratégies de gestion, aux attitudes et aux attentes des enseignants. Ces derniers émettent
également des réserves quant à leur pouvoir de faire apprendre : ils reconnaissent de plus en
plus la responsabilité des élèves face à leurs propres apprentissages. Bref, de l'avis des
enseignantes et des enseignants interviewés, il ne s'agit pas des exigences du maître
auxquelles les élèves doivent se plier, mais plutôt d'un «contrat» à établir, dans lequel chaque
partie a ses obligations et ses devoirs à remplir.
Enfin, quelques auteurs insistent sur la difficulté, dans l'enseignement, à séparer le
travail et l'affectif ( Fourez, 1990; Meirieu, 1991). Nous retrouvons cette difficulté dans les
propos de nos participantes et de nos participants. Concrètement, nous constatons que les
enseignantes et les enseignants vivent une négociation constante entre le besoin d'établir une
relation profonde et sincère avec leurs élèves et la nécessité de maintenir une certaine distance
affective. Dans l'ensemble, il apparaît que cette distance affective se traduit principalement
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par le tabou de la relation amicale, par la prohibition de toute familiarité ou encore par le port
d'un masque distinguant l'enseignant de la personne.
En somme, qu'est-ce qui caractérise réellement la relation qu'entretient l'enseignant
avec ses élèves? Bien que certains écrits (André, 1992; Fourez, 1990; Meirieu, 1991,1992;
Postic, 1986) s'attardent à l'influence qu'exerce l'enseignant sur ses élèves ainsi qu'au
pouvoir que lui confère son statut, cette relation apparaît, à la lumière de notre analyse,
caractérisée par une influence réciproque, par un pouvoir partagé et par une certaine distance
affective à maintenir. En fait, nous retenons particulièrement deux éléments caractéristiques
de la relation maître-élèves : la réciprocité et l'adaptation constante de l'enseignant à ses
différents groupes d'élèves. Plus encore, il ressort que les enseignantes et les enseignants de
notre étude se sentent déchirés entre leurs valeurs, leurs représentations, leurs attentes et
celles qu'ils perçoivent chez leurs élèves. Trouver un équilibre ne semble pas chose facile et
entraîne le plus souvent un sentiment d'impuissance chez nos participantes et nos
participants: impuissance à rejoindre tous leurs élèves, impuissance à faire apprendre tous
leurs élèves, impuissance à aimer tous leurs élèves. Dans l'ensemble, nous constatons que la
relation maître-élève s'avère en constante négociation.
Dans la littérature, l'accent est surtout mis sur cette relation que vit l'enseignant avec
ses élèves. Un seul auteur, parmi ceux que nous avons consultés, Fourez (1990, p.42), fait
brièvement ressortir que «le professeur n'a pas seulement à négocier avec les élèves, mais
aussi avec tous les projets sociaux véhiculés par l'institution-école et avec toutes les pressions
reliées à celle-ci ou qui pèsent sur elle». Selon Fourez (1990), voir l'enseignant comme une
personne exclusivement centrée sur les élèves, voile les multiples manières dont il est
manipulé par les autres instances qui forment le système éducatif. Bien qu'il aborde cette
dimension de la profession enseignante, cet auteur n'en développe pas les éléments
constitutifs. Aussi, notre analyse amène un éclairage particulier en ce qui a trait au contexte
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social et au contexte professionnel qui définissent la pratique éducative. Pour les
enseignantes et les enseignants de notre étude, il semble évident qu'enseigner dans une école,
ce n'est pas simplement se trouver en face d'élèves, mais aussi en face d'une société, des
parents, d'un Ministère, d'un directeur, des collègues, des pressions économiques, de
législations diverses.
3.2.3 Le contexte social : la relation avec la société
En ce qui concerne la relation que l'enseignant entretient avec la société, nous
constatons qu'elle se caractérise principalement par un message paradoxal. D'abord, il
semble que la profession enseignante subit une déflation de son image sociale. L'absence de
valorisation, l'omniprésence de critiques et les images de l'enseignant devenu un gardien
d'enfants, de l'école devenue une garderie, sont des éléments qui revierment dans le discours
de tous les individus rencontrés. Dans cette optique, le statut actuel des enseignants apparaît
bien bas en comparaison avec le prestige accordé anciennement au statut de maître ou de
maîtresse d'école, ce que ne manquent d'ailleurs pas de souligner nos participantes et nos
participants.
Ensuite, il semble que la tâche des enseignantes et des enseignants subit plutôt une
inflation. Les diverses campagnes de prévention, l'aide aux devoirs, la surcharge des
classes viennent tour à tour s'ajouter à la tâche régulière de l'enseignant. Plus encore,
contrairement à une certaine époque où l'enseignant pouvait se limiter à «enseigner», les
enseignantes et les enseignants rencontrés affirment avoir de plus en plus l'impression qu'on
attend d'eux qu'ils apprennent tout aux élèves, des connaissances jusqu'au savoir-être, bref,
qu'ils éduquent totalement les jeunes. En fait, le sentiment général, c'est que la société, les
parents leur en mettent beaucoup, beaucoup sur les épaules.
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Enfin, parallèlement à la déflation de l'image sociale et à l'inflation de la tâche s'ajoute
le sentiment de ramer à contre courant. D'une part, il ressort que les enseignantes et les
enseignants de notre étude doivent parfois promouvoir des valeurs qui sont à la baisse dans la
société, tels le respect de l'autorité, le respect de la personne, la coopération, l'entraide.
D'autre part, il apparaît qu'ils et elles doivent également, à l'occasion, aller à rencontre de
leurs propres valeurs et accepter celles qui sont véhiculées dans la société. Le cas des
distributrices à condoms, relaté par un participant, en est une illustration.
Au total, en ce qui concerne le contexte social qui entoure la profession enseignante,
tout se passe comme si les enseignants étaient confrontés à un message paradoxal. D'un
côté, leur travail semble de moins en moins reconnu, leur rôle de moins en moins considéré.
De l'autre, on leur confie de plus en plus la mission d'éduquer en totalité les enfants.
Globalement, face à ce message paradoxal, notre analyse laisse émerger, encore une fois, un
sentiment d'impuissance : impuissance à répondre aux attentes de la société. À notre avis,
c'est particulièrement cette impuissance qui amène l'enseignant à s'engager dans un
processus de négociation à travers lequel, une fois de plus, il cherche un terrain d'entente,
une conciliation entre ses valeurs, ses représentations initiales et les contraintes déterminées
de l'extérieur par la société, le public. Entente ou conciliation qui résidera, le plus souvent,
dans un sacrifice quelconque.
3.2.4 Le contexte professionnel : la relation à la profession
Non seulement les élèves et la société représentent des agents de négociation avec
lesquels l'enseignant doit transiger, mais la structure de l'enseignement au sein de
l'institution scolaire apparaît également présentée comme une source de négociation
profonde.
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Cette interprétation s'appuie sur les différents éléments constitutifs de cette relation
décrits lors de l'analyse. Premièrement, il ressort que l'institution scolaire présente des
exigences dont certaines contribuent à entretenir le sentiment d'impuissance des enseignantes
et des enseignants, entre autres : l'impression d'être continuellement évalués, vérifiés lors
des premières années de pratique, l'absence marquée de valorisation pour le travail réalisé et
le sentiment de devoir s'adapter continuellement. En effet, chaque institution semble avoir
ses caractéristiques propres, ses valeurs à promouvoir, ses règles à respecter, ce qui amène
l'enseignant, à chaque fois qu'il change d'institution, à devoir s'adapter au milieu, s'adapter
aux attentes de la direction, s'adapter aux collègues. Encore une fois, il s'agit pour nos
participantes et nos participants, de concilier leurs valeurs, leurs représentations avec celles
que leur impose l'institution.
Deuxièmement, plus profondément encore que les contraintes de l'institution, il
apparaît que les enseignantes et les enseignants rencontrés ressentent une contradiction de
plus en plus marquée entre ce qui est prôné par le ministère de l'Éducation et ce qu'ils vivent
quotidiennement dans la pratique de leur métier. Plus précisément, les orientations et les
instructions ministérielles leur paraissent centrées davantage sur des chiffres que sur les réels
besoins des élèves. Pour l'essentiel, bien que les enseignants et les élèves soient les premiers
concernés par les orientations et les instructions du Ministère, il semble qu'ils soient les
derniers consultés.
En troisième lieu, les conduites et les méthodes adoptées par les enseignantes et les
enseignants, les relations qu'ils établissent avec leurs élèves, le temps à consacrer à
l'acquisition de la matière par les élèves, apparaissent régis, en quelque sorte, par le
programme qu'ils doivent enseigner. En fait, le programme devient pratiquement une
obsession pour bon nombre des enseignantes et des enseignants que nous avons rencontrés.
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Tout compte fait, des adaptations constantes, des remises en question perpétuelles,
des confrontations tant en ce qui concerne les institutions, les collègues et les instructions
ministérielles apparaissent comme des éléments constitutifs de la pratique pédagogique des
personnes interviewées. Cette pratique, telle qu'elle émerge du discours des participantes et
des participants, semble caractérisée par un pouvoir qui à la fois appartient et n'appartient pas
à l'enseignant. À notre avis, cette simation pour le moins ambiguë active, à son tour, un
sentiment d'impuissance ainsi qu'un processus de négociation éthique dans lequel
l'enseignant se voit, une fois de plus, transiger avec ses valeurs et ses représentations tout en
s'adaptant aux contraintes de l'institution-école, au sens propre comme au sens figuré.
3.2.5 Conclusion
En définitive, à vouloir comprendre et clarifier la dimension éthique dans la relation
éducative, il se dégage globalement que cette relation ne se limite pas aux rapports maître-
élève, mais qu'elle s'étend à l'ensemble des relations professionnelles que l'enseignant vit
quotidiennement avec diverses instances telles la société, les parents, le Ministère, la direction
d'école, les collègues et les élèves. Aussi, il apparaît que la dimension éthique en éducation
se traduit à travers toutes ces relations. En effet, si les valeurs et les représentations
personnelles de l'enseignant constituent les fondements de son éthique professionnelle, il
ressort que celles-ci sont confrontées, dès l'entrée dans la profession, aux attentes et aux
exigences de ces divers partenaires avec qui il entre en relation. En fait, à notre avis, ces
partenaires se transforment en agents de négociation. L'enseignant reçoit des messages de
ces diverses instances, il perçoit leurs attentes qui entrent parfois en conflit avec ses propres
valeurs et représentations, ce qui l'amène à s'engager dans un processus de négociation ;
négociation de son rôle social, négociation de sa pratique pédagogique et enfin négociation de
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sa relation avec les élèves. À notre avis, il s'agit bien d'une négociation, et plus précisément
d'une négociation éthique latente qui se traduit par une série de réflexions, de confrontations
conscientes ou inconscientes au cours desquelles l'enseignant cherche un accord, un terrain
d'entente, une conciliation entre ses valeurs, ses représentations initiales et les contraintes
déterminées de l'extérieur par la société, l'institution et les élèves.
CONCLUSION
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Convaincue, par notre formation ainsi que par notre expérience en enseignement, que
la profession enseignante, qui se définit principalement par une relation entre des persoimes,
comprend nécessairement une dimension éthique importante, nous avons voulu, dans le
cadre de cette recherche, comprendre et clarifier cette dimension. Pour ce faire, nous avons
d'abord cherché à définir les concepts d'éthique et d'éthique professionnelle afin de dégager
un cadre de référence nous permettant de caractériser la relation éducative. Ensuite, en
dépouillant la littérature portant spécifiquement sur l'éthique en éducation, nous avons fait
deux constats. Premièrement, nous avons remarqué que les écrits sur le sujet constituent
pour la plupart des essais ou des réflexions sur la question et non pas des recherches
empiriques visant une compréhension ou une clarification de la dimension éthique ou de la
perspective des enseignantes et des enseignants face à cette dimension. Deuxièmement, nous
avons constaté que tous les auteurs consultés se rejoignent par leurs préoccupations axées sur
la personne de l'enseignant : tous insistent sur le fait que la dimension éthique en éducation
repose principalement sur la responsabilité et sur la conscience professionnelle de
l'enseignant. À partir de ce cadre théorique, nous avons désiré connaître les perceptions
d'enseignantes et d'enseignants à l'égard de leur responsabilité éthique dans leur pratique
quotidienne.
Comme nous nous intéressons aux perceptions, aux représentations, au «vécu» des
enseignantes et des enseignants par rapport à l'éthique, nous avons choisi une méthodologie
qualitative nous permettant d'entrer directement en contact avec des enseignantes et des
enseignants et ainsi d'avoir accès à leur univers expérientiel. À l'aide d'entrevues semi-
directives, nous avons recueilli les témoignages de dix enseignantes et enseignants du
secondaire. Pour analyser leurs propos, nous avons principalement eu recours à la méthode
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d'analyse visant la théorie ancrée, telle qu'elle a été élaborée par Glaser et Strauss en 1967,
puis reprise et enrichie plus récemment par Strauss et Corbin (1990), puis Paillé (1994).
Ce travail nous a permis de mettre en lumière des éléments fort intéressants pour
l'avancement des connaissances dans les domaines de l'éthique et de l'éducation. Certains de
nos éléments de conclusion viennent confirmer les propos d'auteurs qui se sont intéressés à
la question, tout en apportant à ceux-ci une contribution originale. D'autres attirent l'attention
sur des aspects qui n'ont pas encore été mis en évidence dans la littérature. Car pour la
première fois, une recherche empirique donnant la parole à des enseignantes et des
enseignants du secondaire est menée afin de mieux comprendre et de clarifier leurs
représentations et leur «vécu» quant à la dimension éthique de leur pratique.
Au départ, à la lumière de la recension des écrits, nous avons retenu que la personne
même de l'enseignant occupe une place centrale quant à la dimension éthique dans la relation
éducative. Ce constat, qui montre que les valeurs et les représentations personnelles de
l'enseignant sont à la base de ses décisions et de ses comportements, nous a conduite à
examiner comment des enseignantes et des enseignants se représentent la dimension éthique
dans la relation éducative et quelles sont les valeurs qu'ils et elles privilégient dans leur
pratique.
Cette perspective a suscité une production de données particulièrement riches sur les
composantes qui influencent les valeurs et les représentations de l'enseignant. Comme le
révèlent les résultats, nous avons pu constater que l'éthique en éducation ne repose pas
uniquement sur l'enseignant, mais plutôt que les valeurs et les représentations de ce dernier
semblent largement façonnées par les différents partenaires impliqués dans la relation
éducative, à savoir la société, l'institution scolaire et les élèves. Plus précisément, nos
données de recherche montrent que, dès l'entrée dans la profession, l'enseignant se voit
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rapidement confronté aux attentes de ces divers partenaires, attentes qui entrent parfois en
conflit avec ses propres valeurs et représentations, ce qui l'amène à s'engager dans un
processus de «négociation éthique latente».
Définie comme une série de réflexions plus ou moins conscientes au cours desquelles
l'enseignant cherche à trouver un accord, un terrain d'entente, une conciliation entre ses
valeurs, ses représentations initiales et celles qu'il perçoit de la société, de l'institution et des
élèves, cette négociation s'établit avec ces trois partenaires qui se transforment, à notre avis,
en trois agents de négociation. En ce qui concerne le premier agent, la société, la négociation
porte sur le rôle social de l'enseignant. Une déflation de l'image sociale, une inflation de la
tâche et l'impression de ramer à contre courant ressortent comme les éléments caractéristiques
de cette relation et provoquent chez l'enseignant le sentiment de n'en faire jamais assez. Ces
messages paradoxaux que l'enseignant perçoit ne semblent pas correspondre aux
représentations initiales et idéalisées que l'enseignant se donne de son rôle, ce qui engendre,
à notre avis, une négociation éthique.
Avec le deuxième agent que nous avons identifié comme étant l'institution scolaire, la
négociation se rapporte à la pratique pédagogique. Face à leur pratique, les enseignantes et
les enseignants se sentent peu valorisés par l'institution, laissés pour compte en ce qui a trait
aux orientations, aux décisions et aux instructions ministérielles et, enfin, obsédés par un
programme qu'il faut à tout prix respecter, ce qui les amène à conclure que le pouvoir leur
appartient et, en même temps, ne leur appartient pas. Situation paradoxale qui active, à son
tour, un processus de négociation éthique dans lequel l'enseignant se voit transiger avec ses
valeurs, ses représentations, ses croyances tout en s'ajustant à des contraintes externes, le
Ministère, la direction, les collègues.
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Enfin, les élèves représentent le troisième agent avec lequel l'enseignant entre en
négociation. De nouveaux élèves auxquels il faut s'adapter chaque année, de nouveaux
clients avec lesquels il faut négocier explicitement parfois, mais le plus souvent
implicitement. Une influence réciproque, un pouvoir partagé et l'ambivalence face à une
certaine distance affective à maintenir nous amènent à définir la relation entre l'enseignant et
les élèves comme une relation en constante négociation.
Par ce résumé des principaux résultats de notre recherche, nous voulons souligner
que nous avons atteint l'objectif exposé à la fin du premier chapitre, soit clarifier et mieux
comprendre la dimension éthique dans la relation éducative. Compte tenu du champ d'étude
relativement nouveau dans lequel s'inscrit la présente recherche, nous estimons qu'il est
possible d'affirmer que les résultats obtenus sont des plus intéressants et des plus stimulants.
De plus, nous voulons croire que notre démarche très systématique d'analyse des données,
que la codification de tout le matériel recueilli et que les mesures que nous avons prises pour
favoriser la fidélité et la validité de notre recherche, mesures que nous avons décrites au
chapitre II, ont permis de dégager des résultats et des conclusions valables, correspondant
aux critères de la rigueur scientifique. Néanmoins, pour permettre de mieux apprécier notre
contribution, ces résultats doivent être considérés à la lumière de certaines limites.
Les personnes qui utiliseront les résultats de cette étude devront toujours avoir à
l'esprit que ces résultats, certes élaborés et nuancés, sont issus des témoignages de dix
enseignantes et enseignants. Ils sont également issus de la rencontre de deux subjectivités:
celles des participantes et des participants qui nous ont livré leurs représentations et qui ont
exprimé leur pensée au cours d'une entrevue unique et celle d'une chercheure qui recourt à
des cadres divers pour analyser ces témoignages et en rendre compte.
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D'abord rappelons que les données de cette recherche reposent sur le discours, le
témoignage, la pensée d'enseignantes et d'enseignants en ce qui a trait à la dimension éthique
de leur pratique. Bien que les enseignantes et les enseignants soient les meilleures personnes
pour parler de leur «vécu» et de leurs représentations, il n'en demeure pas moins qu'il est
impossible de «démêler» ce qui rend véritablement compte de leur pratique de ce qui pouvait
être dit en fonction d'une certaine désirabilité sociale. En fait, nous avons été confrontée à
une prise de position éthique : communiquer le sujet de la recherche au risque que les propos
des participantes et des participants soient biaisés par le désir de montrer une image d'eux-
mêmes et de leur profession la plus favorable possible; ou encore, dissimuler l'objet réel de
la recherche afin d'orienter le moins possible les propos des personnes que nous avons
rencontrées. Bien que cela ait pu influencer les données de la recherche, nous avons choisi
d'être totalement honnête avec les enseignantes et les enseignants qui ont participé à notre
recherche et de rendre l'objectif de notre recherche le plus clair possible à leurs yeux. Nous
leur avons donc dévoilé l'objet réel de notre recherche en leur expliquant bien que notre
intention n'était pas de vérifier s'ils et elles avaient des comportements éthiques ou non, mais
plutôt de comprendre leurs représentations, leur vécu, leurs perceptions face à la complexité
de cette dimension de leur pratique.
Ensuite, il apparaît nécessaire de souligner que l'approche qualitative est également
tributaire de la subjectivité du chercheur. En effet, le chercheur détermine l'objet d'étude
avec ses connaissances et ses représentations personnelles en rapport avec le sujet, il
sélectionne les thèmes et les questions d'entrevue, il choisit les méthodes de production et
d'analyse des données, les données les plus évocatrices d'analyse, les rapports entre les
catégories, etc. Les résultats et les conclusions ne peuvent par conséquent être complètement
à l'abri de l'influence du chercheur : la possibilité de contamination des données et des
résultats est présente à toutes les étapes de la recherche. Bien que nous ayons cherché à
pallier ce biais en explicitant le plus clairement possible et avec beaucoup de détails nos
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stratégies et nos techniques de production et d'analyse des données, de même qu'en
soumettant plusieurs éléments de notre analyse à la critique d'autres chercheurs à chaque
étape de notre démarche («peer debriefing»), il est possible que la chercheure ait amplifié ou
extrapolé dans l'analyse et l'interprétation des résultats. Bref, même si nous avons mis en
oeuvre des moyens pour asseoir la crédibilité de notre recherche, l'analyse et l'interprétation
des données se fondent sur la vision et la compétence d'une chercheure, ce qui présentera
toujours certaines limites.
Enfin, il est important de rappeler que notre milieu d'investigation s'est restreint à
celui de l'ordre d'enseignement secondaire. De plus, nous avons étudié des situations
exclusives à une région du Québec : l'Estrie. Par conséquent, les résultats de notre recherche
ne s'appliquent pas nécessairement à des situations différentes, à des milieux différents ou à
des ordres d'enseignement différents, notamment le préscolaire, le primaire, le collégial et le
secteur de l'éducation des adultes; ce n'est pas le but d'une telle recherche. Néanmoins, nous
espérons que l'analyse et l'interprétation de ces témoignages d'enseignantes et d'enseignants
ont jeté un éclairage suffisamment éloquent pour susciter des prises de conscience sur la
complexité que revêt la dimension éthique en éducation. Nous espérons également que cette
recherche puisse susciter une certaine identification chez les enseignantes et les enseignants
qui oeuvrent actuellement dans les écoles québécoises et puisse les aider à saisir les enjeux et
les forces qui caractérisent cette dimension de leur pratique.
Pour terminer, nous voulons mentionner que notre recherche, qui s'est exclusivement
déroulée dans une perspective exploratoire, met en valeur la richesse et la pertinence de
connaître ce que vivent et pensent ceux et celles qui se trouvent directement concernés et
impliqués dans la dimension éthique en éducation. EUe met également en évidence l'intérêt et
la nécessité de donner suite à cette exploration sur le phénomène de l'éthique en éducation en
poursuivant de telles études qui offrent une perspective unique dans l'univers des
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représentations d'une personne. Ces éventuelles recherches pourraient s'intéresser au point
de vue d'enseignantes et d'enseignants d'autres ordres d'enseignement, à la perspective de
directrices et de directeurs d'école ou encore aux témoignages d'élèves de différents niveaux
scolaires. Si notre étude a permis de dégager une première clarification et une meilleure
compréhension de cette dimension de l'acte éducatif, la porte est grandement ouverte à la
recherche dans ce domaine fondamental de la profession enseignante qui s'avère encore peu
exploré.
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GUIDE D'ENTREVUE
(version 1)
PREALABLES A L'ENTREVUE
- Remercier la personne de collaborer à notre projet de recherche;
- Lui expliquer brièvement et globalement en quoi consiste notre recherche et
situer son rôle;
- La prévenir du déroulement, de la durée et des thèmes de l'entrevue;
- Lui demander la permission d'enregistrer l'entrevue sur magnétophone et
aborder l'aspect de la confidentialité;
- Répondre à d'éventuelles questions de sa part.
THEME -A-
Conception du ou des rôles de l'éducation
1  Comment l'individu perçoit-il son rôle d'enseignant?
(P - responsabilités vis-à-vis de l'élève
- responsabilités vis-à-vis de la société
- rôle individuel / rôle sosial)
2  Quels sont, selon l'individu, les buts poursuivis par l'institution scolaire?
(P - long terme (développement de l'élève)
- court terme (transmission de connaissances)
- rôle que la société assigne à l'école)
3  Quelles conceptions l'individu a t-il de l'enseignement?
(P - conception du savoir
- statut de l'élève / de l'enseignant)
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Comment l'individu se représente-t-il l'intelligence?
(P - inné, acquis
- cognitif, social)
Parmi les aspects qu'il considère comme importants en éducation,
l'individu peut-il identifier celui qui, selon lui, est prioritaire, fondamental?
(P - rôle essentiel)
Quelles valeurs l'individu privilégie-t-il dans son enseignement?
(P - manières d'être ou d'agir reconnues comme
idéales
- valeurs individuelles / valeurs sociales)
7  Comment l'individu communique-t-il ces valeurs à ses élèves?
(P - gestes quotidiens
-  interactions avec les élèves
-  implication
- transmission de sa matière)
8  Comment l'individu qualifie-t-il ses relations avec les élèves?
9  L'individu a-t-il des exemples d'actions, de comportements ou de manières
d'être avec ses élèves qui reflètent ces relations?
1 0 L'individu désire-t-il influencer ses élèves?
1 1 L'individu pense-t-il influencer ses élèves?
12 De quelles façons désire-t-il influencer ou influence-t-il ses élèves?
(P - exemples )
1 3 L'individu a-t-il toujours eu les mêmes conceptions face à l'éducation?
(P - expérience, milieu, collègues, lectures, etc.
confirme / transforme)
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THÈME -B-
La pratique pédagogique
1  Qu'est-ce que l'individu aime de ce métier?
(P - confirmation des attentes du choix de
carrière,
- aspects valorisants)
2  Qu'est-ce que l'individu n'aime pas de ce métier?
(P - aspects contraignants,
- fardeaux, obligations)
3  L'individu a-t-il déjà été témoin (direct ou indirect) de situations
problématiques vécues par des collègues?
(P - conflit d'intérêts,
- dilemme moral)
4  Peut-il décrire ces situations?
L'individu a-t-il déjà vécu des situations qui lui posaient un dilemme
moral?
(P - relation avec un élève, un collègue
- évaluation,
- paroles dites à un élève, etc.)
6  Comment a-t-il vécu ces situations?
(P - analyse de la situation,
- processus de décision,
- fondements des décisions)
7  L'individu peut-il exprimer ce qui lui apporte le plus de satisfactions dans
sa vie professionnelle?
(P - relation avec les élèves,
- rôle,
- milieu de travail, etc.)
8  L'individu peut-il exprimer ce qui lui apporte le plus de frustrations dans sa
vie professionnelle?
(P - relation avec les élèves,
- rôle, milieu de travail, etc.)
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THÈME -C-
Autres
1  Aujourd'hui, quelles sont les questions que l'individu se pose en regard de
l'éducation?
(P - problèmes de l'éducation
- nouvelle génération d'élèves,
- évolution des valeurs dans la société)
2  L'individu aurait-il des conseils à donner à de futurs (es) enseignants (es)?
3  Après avoir abordé toutes ces facettes de la vie enseignante, l'individu
considère-t-il qu'il y a une dimension éthique présente dans la vie
pédagogique?
4  Comment l'individu expiique-il cette dimension?
5  L'individu a-t-il des questions,des commentaires ou d'autres éléments à
rajouter?
Profil personnel
Formation
Matière enseignée (changements ?)
Le niveau d'enseignement (changements ?)
Nombre d'années d'expérience en enseignement
Clore l'entrevue
- Remercier la personne d'avoir participé à notre recherche;
- Vérifier la disponibilité pour une deuxième rencontre s'il y a lieu.
ANNEXE B
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GUIDE D'ENTREVUE
(VERSION 2)
PRÉALABLES À L'ENTREVUE
- Remercier la personne de collaborer à notre projet de recherche;
- Lui expliquer brièvement et globalement en quoi consiste notre recherche et
situer son rôle;
- La prévenir du déroulement, de la durée et des thèmes de l'entrevue;
- Lui demander la permission d'enregistrer l'entrevue sur magnétophone et
aborder l'aspect de la confidentialité;
- Répondre à d'éventuelles questions de sa part.
THEME -A-
Relation à l'institution
1  Quelles conceptions l'individu a-t-il de l'enseignement?
(P - conception du savoir
- statut de l'élève / de l'enseignant)
En quoi l'individu estime-t-il que l'enseignement est ou n'est pas un métier
comme les autres?
(P - vocation
- mission
- rôle social, etc.)
Comment l'individu perçoit-il son rôle d'enseignant?
(P - responsabilités vis-à-vis de l'élève
- responsabilités vis-à-vis de la société
- rôle individuel / rôle social)
Quel est, selon l'individu, le rôle que la société attribue à l'enseignant?
(P - développement de l'élève (long terme)
- transmission de connaissances (court terme)
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5  Quel est, selon rindividu, le rôle que les parents attribuent à l'enseignant?
6  Selon l'individu, l'enseignant peut-il mettre en oeuvre son projet éducatif
selon ses désirs?
(P - liberté d'action
- pouvoir de décision)
7  Quelles sont les limites que l'individu rencontre?
(p -société, institution, parents, etc.)
8  L'individu voit-il des contradictions dans la structure de l'école et la
mission éducative?
(P - valeurs du discours / valeurs actualisées)
9  Parmi les aspects qu'il considère comme importants en éducation,
l'individu peut-il identifier celui qui, selon lui, est prioritaire, fondamental?
(P - rôle essentiel)
1 0 L'individu a-t-il toujours eu les mêmes conceptions face à l'éducation?
(P - expérience, milieu, collègues, lectures, etc.
confirme / transforme)
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THÈME -B-
La relation d'enseignement
1  L'individu peut-il exprimer ce qui lui apporte le plus de satisfaction dans sa
vie professionnelle?
(P - relation avec les élèves,
- rôle
- milieu de travail, etc.)
2  L'individu peut-il exprimer ce qui lui apporte le plus de frustrations dans sa
vie professionnelle?
(P - relation avec les élèves
- rôle, milieu de travail, etc.)
3  Après plusieurs années de pratique, comment l'individu perçoit-il la
formation qu'il a reçue?
(P - pertinence
- manques, etc.)
4  L'individu peut-il compléter la phrase suivante: «un enseignant apprend
aux élèves...
5  Selon l'individu, quel genre d'investissement affectif un enseignant peut-il
avoir face à la matière qu'il enseigne?
6  Un cours de ... peut-il être idéologique?
(P - véhicule des valeurs, des idéologies,
des représentations, etc.)
7  Un cours de ... peut-il influencer les valeurs qu'adopteront les élèves?
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THÈME -C-
Les relations Interpersonnelles
1) La relation affective
1  Selon l'individu, quel genre d'investissement affectif un enseignant peut-il
avoir face à ses élèves?
2  Comment l'individu qualifie-t-il ses relations avec les élèves?
3  L'individu a-t-il des exemples d'actions, de comportements ou de manières
d'être avec ses élèves qui reflètent ces relations?
4  Quelles valeurs l'individu privilégie-t-il dans la relation éducative?
(P - manières d'être ou d'agir reconnues comme
idéales
- valeurs individuelles / valeurs sociales)
5  Comment l'individu communique-t-il ces valeurs à ses élèves?
(P - gestes quotidiens
-  interactions avec les élèves
-  implication
- transmission de sa matière)
6  Selon l'individu, quand on transmet des valeurs dans son cours, le fait-on
toujours consciemment?
7  L'individu peut-il donner des exemples de transmission inconsciente de
valeurs?
8  L'individu estime-t-il qu'un enseignant devrait savoir quand il transmet des
valeurs?
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2) Le désir d'influencer
1  Comment l'individu vit-il le fait qu'il dispose d'une certaine autorité, d'un
certain pouvoir?
2  Quand l'individu enseigne, désire-t-il influencer ses élèves?
3  L'individu pense-t-il influencer ses élèves?
4  De quelles façons désire-t-il influencer ou influence-t-il ses élèves?
(P - exemples )
5  Selon l'individu, est-il possible de ne pas influencer ses élèves?
6  Quelle est, selon l'individu l'importance des paroles, des comportements
de l'enseignant en classe?
(P - catégorisation, louanges, réprimandes, etc.)
3) Les relations conflictuelles
1  L'individu a-t-il déjà été témoin (direct ou indirect) de situations
problématiques vécues par des collègues?
(P - conflit d'intérêt
- dilemme moral)
2  Peut-il décrire ces situations?
3  L'individu a-t-il déjà vécu des situations qui lui posaient un dilemme
moral?
(P - relation avec un élève, un collègue
- évaluation
- paroles dites à un élève, etc.)
4  Comment a-t-il vécu ces situations?
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THÈME -D-
Le concept d'éthique
1  Comment l'individu définit-il le concept d'éthique?
2  L'individu considère-t-il qu'il y a une dimension éthique présente dans
l'enseignement?
3  Comment l'individu vit-il cette dimension?
4  L'individu a-t-il des questions, des commentaires ou d'autres éléments à
ajouter?
Profil personnel
Formation
Matière enseignée (changements)
Niveau d'enseignement (changements)
Nombre d'années d'expérience en enseignement
Clore l'entrevue
- Remercier la personne d'avoir participé à notre recherche;
- Vérifier la disponibilité pour une deuxième rencontre s'il y a lieu.
ANNEXE C
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Formule de consentement
Chercheure-étudiante : Cathy Boudreau, étudiante à la maîrise en Sciences de
l'éducation. Université de Sherbrooke
Titre du mémoire : Étude de la dimension éthique dans la relation éducative à partir
de témoignages d'enseignantes et d'enseignants du secondaire
Informations :
Cette recherche vise à mieux comprendre la dimension éthique dans la relation éducative telle
qu'elle est vécue quotidiennement par les enseignantes et les enseignants de niveau
secondaire.
Pour atteindre cet objectif, j'utilise l'entrevue semi-directive dans laquelle des thèmes et des
questions ouvertes sont prévues à l'avance. Au cours de cet entretien, je vous demande de
me parler de votre vécu, de vos valeurs, de vos conceptions et de vos représentations. Ce
qui m'intéresse, c'est votre façon de voir les choses. Cette entrevue est enregistrée sur
cassette audio.
Le fait de participer à cette recherche comporte des avantages soit celui de contribuer à faire
connaître le vécu des enseignantes et des enseignants à l'égard de la dimension éthique de la
relation éducative; celui de devenir de plus en plus conscient de ses valeurs, de ce qu'on
véhicule dans la classe; et celui de contribuer à une étude qui vise à alimenter la réflexion et la
pratique des personnes oeuvrant dans le monde de l'éducation.
La participation à une recherche de ce type comporte, par contre, l'inconvénient de devoir
consacrer quelques heures de son temps à une entrevue (2 heures environ).
Consentement
Je, soussigné, reconnais avoir été informé des objectifs du projet de recherche, de la méthode
utilisée ainsi que du déroulement de l'étude.
Je reconnais également que les avantages et les inconvénients pouvant être rattachés à cette
recherche m'ont été clairement expliqués.
Je consens donc, en toute liberté, à participer à cette recherche en sachant que je peux me
retirer en tout temps et que les renseignements obtenus à mon sujet seront traités de façon
confidentielle, ne serviront qu'à des fins de recherche et resteront anonymes.
Signature date
